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IZVLEČEK 
Kompetence pedagogov za delo v vzgojno-izobraževalnih ustanovah 
V pričujočem delu smo teoretično in empirično analizirali sedanje stanje na področju kompetenc pedagogov za 
delo v šolski svetovalni službi, s čimer smo želeli utrditi vidike, ki so kakovostni in pripomorejo h kompetentnosti 
pedagogov in njihovega delovnega mesta, ter opozoriti na vidike, ki se kažejo kot neuspešni in pomanjkljivi na 
tem področju. Razvoj kompetentnosti pedagogov je, kot zapiše Resman (2014, str. 107) v prvi vrsti res 
odgovornost stroke in pedagogov samih, pa vendar je ob tem potrebna tudi podpora drugih vse od šolske politike 
do koncepta dela na nacionalni ravni in na ravni vsake šole, njenega vodstva, pa tudi staršev in učiteljev, s katerimi 
morajo sodelovati (prav tam). Izhajajoč iz te teze bomo v prvem delu prispevka skušali pokazati, da odgovornost 
za kompetentnost in razvoj kompetenc ni le v rokah posameznega pedagoga, ampak zavisi tudi od vrsto drugih 
dejavnikov na ravni sistema in posamezne institucije. V drugem delu pa bomo predstavili izsledke raziskave, s 
pomočjo katere smo skušali izvedeti, kako pedagogi ocenjujejo svojo lastno kompetentnost in preverjali njihovo 
mnenje o pomembnosti, ki jo pripisujejo posameznim kompetencam, zajetih v kompetenčnem modelu 
pedagogov po Staničiću (2001 v Ledić idr. 2013, str. 41), ki smo ga dopolnili in prilagodili za slovenske razmere. 
Ključne besede: pedagog, kompetence, šolsko svetovalno delo, kompetenčni model, kompetentnost 
 
ABSTRACT 
The competences of pedagogue's for work in educational institutions 
In the following thesis work, we have analysed the current situation in the field of pedagogue competency 
applied to a position in the school counselling service in a theoretical and empirical manner, with which we 
wanted to consolidate aspects which are of high quality and contribute to the pedagogue's competency and their 
workplace, also drawing attention to the aspects that appear to be unsuccessful and inadequate in this field. The 
development of the pedagogue's competency, as Resman (2014, p. 107) states, is primarily the responsibility of 
the profession and the pedagogue's themselves, however, it also requires the support of others- from the school 
policy to the concept of work on a national level and on the level of each school individually, its leadership, as 
well as the parents and teachers with whom they have to work together (on the spot). Developing from this 
thesis, in the first part of the paper, we will try to show that the responsibility for competency and its 
development lies not only in the hands of an individual pedagogue, but also depends on a series of alternative 
factors on the level of the system and its individual institutions. In the second part, we will present the results of 
the research, with the help of which we tried to find out how the pedagogues assess their own competency and 
review their opinion on the importance attached to the individual competences covered in the competency 
model for pedagogues, according to Staničić (2001 in Ledić et al., 2013, p. 41), which was supplemented and 
adapted to the Slovenian field.  
Key words: pedagogue, competences, school counseling, competency model, competency 
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I. UVOD 
Pedagog1 je eden izmed profilov, ki lahko v skladu z Zakonom o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 
(2017, člen 67) in Pravilnikom o izobrazbi učiteljev in drugih strokovnih delavcev v izobraževalnem programu 
osnovne šole (2012) opravlja delo v šolski svetovalni službi. Zaradi svoje interdisciplinarne usposobljenosti in 
kompetenc, ki jih pridobi tekom študija ter kasneje tekom profesionalnega razvoja, lahko na mnogih področjih 
prispeva h kakovostnejšemu delu v vzgojno-izobraževalnih ustanovah. Značilnosti v delovni usmeritvi profila 
pedagoga so ugotavljanje potreb in neposredno svetovanje otrokom in mladostnikom v projektih pomoči 
(individualno ali v skupinah) ter izvajanje preventivnih programov v skupinah. Poleg neposrednega dela z učenci 
se ukvarja še z ugotavljanjem širših značilnosti reda in režima (kulture, klime) dela vzgojno-izobraževalne 
institucije, išče nove ideje in predlaga ukrepe, da bi se red, režim, kultura, klima v vzgojno-izobraževalni ustanovi 
spreminjali. Značilno za delo pedagoga je tudi, da seznanja učitelje s sodobnimi teorijami in trendi na področju 
vzgoje in izobraževanja ter temu ustrezno literaturo ter strokovno pripravlja in obdeluje svoje ali pobude drugih 
za spreminjanje (inoviranje) dela pri pouku (Resman idr. 1999, str. 255). Za kakovostno izvedbo vseh naštetih 
nalog mora biti pedagog kompetenten oz. mora imeti razvite za to delo specifične kompetence.  
 
Razlog, da smo se odločili za proučevanje kompetenc in kompetentnosti pedagogov za delo v šolski svetovalni 
službi je v tem, da želimo proučiti vplive, ki jih ima neoliberalizem, kot najvplivnejša ekonomska doktrina in 
socialnopolitična paradigma v zadnjih desetletjih in s tem povezano uveljavljanje kompetenčnega diskurza  v 
polje vzgoje in izobraževanja, na razumevanje kompetentnosti pedagogov. Neoliberalna politika že v osnovi 
odgovornost za lastni razvoj prelaga izključno na posameznika, tako sporoča, da ni odgovorna za posledice 
odločitev posameznikov (Kovač Šebart 2008, str. 6). Če logiko prenesemo na temo kompetentnosti pedagogov, 
je potem le-ta odgovornost zgolj njih samih. Kot tudi izpostavlja Resman (2014, str. 107), je razvoj 
kompetentnosti pedagogov v prvi vrsti res odgovornost stroke in pedagogov samih, pa vendar ob tem doda, da 
je za to potrebna tudi podpora drugih vse od šolske politike do koncepta dela na nacionalni ravni in na ravni vsake 
šole, njenega vodstva, pa tudi staršev in učiteljev, s katerimi morajo sodelovati (prav tam). Izhajajoč iz te teze 
bomo v teoretičnem delu, ki smo ga razdelili v dva vsebinsko povezana sklopa, skušali pokazati, da odgovornost 
za kompetentnost in razvoj kompetenc ni le v rokah posameznega pedagoga, ampak zavisi tudi od vrsto drugih 
dejavnikov na ravni sistema in posamezne institucije. V prvem sklopu bomo najprej predstavili, kaj razumemo 
pod pojmom kompetenca in kompetentnost ter opisali kompetenčni model pedagogov, ki smo ga povzeli po 
hrvaškem modelu avtorja Staničića (Ledić idr. 2013, str. 54–55). Nadalje bomo opisali splošne in predmetno 
specifične kompetence pedagogov. Ker presoja kompetentnosti ob subjektivnih pogojih (kompetentnost 
posameznika) zahteva tudi presojo objektivnih pogojev za uspešno izvedbo nalog (Kiauta in Markun 2003, str. 
56), bomo v drugem sklopu teoretičnega dela predstavili dejavnike, ki vplivajo na delo pedagogov, na njihovo 
kompetentnost in kompetentnost delovnega mesta v šolski svetovalni službi. Pri izbiri le-teh smo izhajali iz 
klasifikacije temeljnih dejavnikov, ki določajo poklic in profil pedagogov po avtorjih Šporer (1990 v Ledić idr. 2013 
                                                          
1 S pojmom pedagog v pričujočem delu označujemo vse pedagoge, ki so zaposleni v svetovalnih službah v vrtcih, osnovnih in 
srednjih šolah. Uporabljeni izraz, zapisan v slovnični obliki moškega spola, je uporabljen kot nevtralni in velja enakovredno 
za oba spola. 
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str. 26) in Cindić (1995 v prav tam) ter iz aktualne literature na področju šolskega svetovalnega dela (Bezić 2008; 
Bizjak 2014; Javrh 2014; Rožman in Čagran 2016), ki obravnava položaj svetovalnih delavcev (pedagogov) in 
postavlja v ospredje pomembnejše vidike opravljanja njihovega dela. Ti dejavniki so profesionalni razvoj, 
teoretska utemeljenost in koncept šolskega svetovalnega dela, profili v svetovalni službi, prepoznavnost v družbi 
in profesionalna etika.  
V empiričnem delu naloge bomo s pomočjo kompetenčnega modela za pedagoge po Staničiću (2001, v Ledić idr. 
2013, str. 41; Fajdetić in Šnidarić 2014, str. 247–248), ki smo ga dopolnili in prilagodili za slovenske razmere, 
ugotavljali, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in kako pripisujejo pomembnost posameznih 
kompetenc za delo v šolski svetovalni službi. 
II.TEORETIČNI DEL 
Svetovalna služba je eden od podsistemov v šoli oz. vrtcu, je tisto posebno mesto, s katerega se vzpostavlja 
svetovalni odnos z vsemi udeleženimi, to so otroci, učenci, dijaki, vzgojitelji, učitelji, vodstvom vzgojno- 
izobraževalne ustanove in starši. Temeljni konceptualni dokument za šolsko svetovalno delo pri nas so 
Programske smernice za delo svetovalne službe (Programske smernice … 2008, 2008 a, 2008 b). Te opredeljujejo, 
da je temeljni vzgojno-izobraževalni cilj šole oz. vrtca in v tem okviru tudi cilj šolske svetovalne službe optimalni 
razvoj otroka oz. mladostnika ne glede na spol, socialni in kulturni izvor, veroizpoved, narodno pripadnost ter 
telesno in duševno konstitucijo. Svetovalna služba pri tem pomaga in sodeluje s temeljnim namenom, da bi bili 
vsi posamezni udeleženci v šoli čim uspešnejši pri uresničevanju temeljnega vzgojno-izobraževalnega cilja 
(Programske smernice … 2008, str. 5–6).  
 
Temeljne funkcije šolske svetovalne službe opredeljene v Programskih smernicah (2008) so svetovanje, 
posvetovanje in koordinacija. Svetovalna služba se vključuje v kompleksno reševanje pedagoških, psiholoških in 
socialnih vprašanj preko treh med seboj prepletenih vrst dejavnosti: dejavnosti pomoči, razvojnih in preventivnih 
dejavnosti ter dejavnosti načrtovanja in evalvacije. Svetovalna služba preko teh treh osnovnih, med seboj 
povezanih in prepletenih vrst dejavnosti pomaga vsem možnim udeležencem v vrtcu oz. šoli (otrokom, 
vzgojiteljem, učiteljem, vodstvu, staršem) in z njimi sodeluje na naslednjih področjih vsakdanjega življenja in dela: 
učenja in poučevanja (oziroma igre in poučevanja v vrtcu), šolske kulture, vzgoje, klime in reda, telesnega, 
osebnega (spoznavnega in čustvenega) in socialnega razvoja,  šolanja in poklicne orientacije (oziroma sprejema 
otrok v vrtec in njihovega prehoda v šolo) ter na področju socialno-ekonomskih stisk (prav tam, str. 14).  
 
Delo svetovalne službe lahko opravljajo svetovalni delavci različnih strokovnih profilov, kot jih predpisuje Zakon 
o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2017, člen 67), Pravilnik o izobrazbi učiteljev in drugih 
strokovnih delavcev v izobraževalnem programu osnovne šole (2012) in ostali pravilniki ločeno za različne stopnje 
vzgojno-izobraževalnih ustanov, med temi profili tudi  pedagog. Programske smernice za delo svetovalne službe 
(Programske smernice … 2008, 2008 a, 2008 b) predstavljajo doktrinarni in operativni temelj in usmeritve za delo 
vseh profilov svetovalnih delavcev in tako tudi temeljne usmeritve za delo pedagoga. Splošna izhodišča – 
temeljna opredelitev, načela in osnovne vrste dejavnosti – veljajo v celoti tudi za svetovalno delo pedagoga. Prav 
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tako tudi za pedagoga veljajo opredelitve v posebnih delih Programskih smernic za različne stopnje vzgojno-
izobraževalnih ustanov (Gregorčič Mrvar 2018).  
 
Pedagog kot strokovnjak v šolski svetovalni službi deluje na strokovnih področjih, ki se vežejo tako na delo šole 
oz. vrtca nasploh oz. zagotavljanje kakovostnega vzgojno-izobraževalnega dela in procesa v celoti, kot tudi na 
neposredno pomoč učencem/otrokom pri učenju in napredku na vseh področjih razvoja. Od pedagoga se 
pričakuje, da bo kot strokovnjak za raziskovanje pedagoške teorije in prakse, za razvoj pedagoških ved in vzgojno-
izobraževalne dejavnosti, za reševanje pedagoških vprašanj, ki se nanašajo na organizacijo in pedagoško vodenje 
institucij, za razvoj programov, za načrtovanje pedagoških procesov in za pedagoško svetovanje pridobil in razvijal 
kompetence, ki mu bodo omogočale učinkovito, uspešno in kakovostno opravljanje njegovih delovnih nalog in 
dejavnosti (prav tam). 
1. KOMPETENCE PEDAGOGOV 
1.1.  OPREDELITEV KOMPETENC IN KOMPETENTNOSTI 
V literaturi zasledimo različna pojmovanja in definicije kompetenc (npr. Boyatzis 1982; Definition … 2002; Dessler 
2009; Muršak 1999, 2012; Weinert 2001).  
 
Definicije kompetenc se glede na različne raziskovalce razlikujejo, saj je pojem kompetenc oz. kompetentnosti 
lahko uporabljen v različnih kontekstih in drugače razumljen v različnih jezikovnih oz. kulturnih okoljih, pa tudi v 
različnih profesionalnih okoljih (Boštjančič 2011, str. 25).  
 
Beseda kompetenca izhaja iz latinske besede competens, ki pomeni primeren, pristojen – biti za nekaj pristojen, 
upravičen do nečesa, imeti pravico za odločanje o čem ali tekmovati za kaj. Pomeni tudi biti odgovoren, zmožen 
nekaj opraviti, izvesti. Pomembno se je zavedati, da kompetence ne pomenijo le znanja ali še ožje znanja, 
pridobljenega s formalnim šolanjem ampak poleg znanja, ki ga je posameznik v življenju pridobil vključujejo tudi 
spretnosti, veščine, prepričanja, stališča in vrednote posameznika, ki omogočajo učinkovito vedenje, torej 
vedenje, ki pripomore k delovni učinkovitosti (prav tam). 
 
Kompetence po opredelitvi C. Peklaj (2006, str. 22–23) vključujejo:  
- spoznavno raven (sposobnost kompleksnega razmišljanja in reševanja problemov ter znanje na 
določenem področju), 
- čustveno‐motivacijsko raven (stališča, vrednote, pripravljenost za aktivnost),  
- vedenjsko raven (sposobnost ustrezno aktivirati, uskladiti in uporabiti svoje potenciale v 
kompleksnih situacijah) (prav tam).   
 
Kompetence ni mogoče omejiti zgolj na kognitivno dimenzijo (uporabo teorije, konceptov in tacitnega ali skritega 
znanja); vsebuje tudi uporabni vidik (s tehničnimi spretnostmi vred), medosebno delovanje (npr. socialne ali 
organizacijske spretnosti) in etične vrednote (Muršak 2012, str. 52).  
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Kompetenca ni le sposobnost uporabe (praktičnega) znanja (Bramming in Holt Larsen v Kohont 2011, str. 64) ali 
posebno znanje: znanje o uporabi znanja (Svetlik in Pavlin v prav tam), temveč je več kot to. Je celota zmožnosti 
(sposobnosti, spretnosti, znanje in motivacija), samopodobe in vrednot, ki jo posameznik zna, hoče in zmore 
uspešno uporabiti v kontekstu in okolju dane situacije (prav tam). 
 
Losey (1999, str. 100) kompetence opredeli skozi enačbo, ki zajema naslednje komponente: Inteligentnost + 
Izobrazba + Izkušnje + Etika +/- Zanimanje. S prvo komponento kompetenc, tj. inteligentnost se vsak izmed nas 
že rodi, torej je prirojena. Izobrazba je po mnenju avtorja odlično dopolnilo prvi in nosi isto težo kot 
inteligentnost. Izkušnje kot naslednja komponenta so za vsakega posameznika največji življenjski učitelj. Zelo 
pomembna komponenta je tudi etika, saj imajo neetične odločitve in vedenje strokovnjakov dolgoročno gledano 
zelo negativne posledice za posameznikovo kompetentnost. Kot zadnja spremenljivka pa na kompetentnost 
vpliva tudi lasten interes strokovnjaka na strokovnem področju, ki lahko ima pozitiven ali negativen vpliv. Brez 
interesa strokovnjaki najverjetneje ne bodo delovali tako učinkovito kot tisti, ki gojijo resnično strast do stroke 
(prav tam, str. 100–102). 
 
V Kurikulu na nacionalni in šolski ravni v poklicnem in strokovnem izobraževanju (Pevec Grm idr. 2006, str. 12–
13) so kompetence opredeljene kot razvijajoče se zmožnosti posameznikov, da uporabljajo znanje, spretnosti in 
sposobnosti za ustvarjalno, učinkovito ter etično delovanje v kompleksnih, nepredvidljivih in spremenljivih 
okoliščinah v poklicu, družbenem in zasebnem življenju. 
 
Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD) je  za potrebe raziskovanja in mednarodnih primerjav 
v okviru projekta DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) podala naslednjo definicijo kompetenc 
(Definition … 2002, str. 8–9): 
 
»Kompetence se opredeljujejo  kot sposobnost/zmožnost  za uspešno soočanje z  individualnimi in 
socialnimi zahtevami, ali za izvajanje določenih dejavnosti ali opravil. To, na potrebe usmerjeno 
opredelitev, je potrebno dopolniti s konceptualizacijo kompetence kot notranje mentalne strukture – v 
smislu sposobnosti/zmožnosti, kapacitete in dispozicij, ki se nahajajo v posamezniku. Vsaka kompetenca 
je zgrajena kot kombinacija kognitivnih in praktičnih spretnosti, znanja (vključujoč tacitno znanje), 
motivacije, vrednostne orientacije, nagnjenj, čustev in ostalih socialnih in vedenjskih sestavin, ki se lahko 
mobilizirajo za učinkovito ravnanje. Čeprav predstavljajo kognitivne spretnosti in  osnovanost v znanju 
ključni sestavini, je pomembno, da ne omejimo pozornosti le na ti dve komponenti, pač pa moramo 
vključiti druge vidike kompetenc, kot sta motivacija in vrednostna orientacija.« (prav tam). 
V pričujočem magistrskem delu pa bomo izhajali iz opredelitve kompetenc, ki so jo oblikovali  Ledić idr. (2013), 
saj delo temelji na empiričnem raziskovanju, ki povzema izkušnje pedagogov na Hrvaškem in hkrati predstavlja 
izhodišče za naše raziskovalno delo. Ledić idr. (2013) kompetence definirajo kot notranje večdimenzionalne 
sposobnosti posameznika, s pomočjo katerih lahko pridobljeno znanje uporablja na različne načine v konkretnih 
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situacijah, ki so povezane z njegovim delovnim okoljem. Kompetence vključujejo teoretične konstrukte, 
psihološke procese in sistem vrednotenja, ki jih posameznik pridobi tekom izobraževanja ter izkušenj (prav tam, 
str. 40).  
 
Ob opredelitvi kompetenc je pomembno poudariti, da je narava kompetenc razvojna, saj je odvisna od 
posameznika in od njegove stopnje strokovnega delovanja (Kaslow 2004, str. 775). Posameznik z izkušnjami 
postaja tudi bolj kompetentnejši za opravljanje bolj kompleksnih nalog (Ledić idr. 2013, str. 39).  
 
Tudi Muršak (2004, str. 40) povzame, da se kompetenca najpogosteje definira kot sposobnost posameznika, da 
se uspešno sooča z zahtevami delovnega ali socialnega okolja, pri čemer je potrebno poudariti, da ne gre za 
prirojene sposobnosti, pač pa za sposobnosti, ki so rezultat razvoja posameznika. Organizirano izobraževalno 
okolje predstavlja le eno od okolij, ki so za razvoj kompetenc relevantna, čeprav so v določenem obdobju 
vseživljenjskega učenja osrednja in glede na vpliv na preostala obdobja ključna, jih posameznik pridobi v različnih 
življenjskih situacijah (prav tam).  
 
Slednja opredelitev vključuje tudi naslednjo značilnost kompetenc, ki jo Kaslow (2004, str. 774) poimenuje 
odvisnost od okolja (prav tam), kar pomeni, da je od okolja in situacij odvisno, katere kompetence in elementi 
kompetenc bo posameznik potreboval in na kakšen način bodo uporabljene za uspešno opravljanje nalog (Ledić 
idr. 2013, str. 39).  
 
Podobno kot Kaslow koncept kompetenc razvije Boterf (1995 v Ličen 2004, str. 34–35), ki poudari delovanje 
subjekta v situaciji, pri čemer je upoštevan tako element konteksta kot tudi razvojna narava kompetenc. 
Kompetence opredeli kot mešanico znanja, veščin in delovanja, ki so vedno umeščene v neko kulturno okolje. 
Kompetenca ni nekaj, kar posameznik ima in premore kot svoj skriti ali odkriti zaklad, ampak je odraz interakcije 
med subjektom in okoljem, zato je fleksibilna, vsebuje dinamično druženje prilagajanja in vztrajanja subjekta v 
tem času in prostoru ter kulturi. Boterf poleg fleksibilnosti analizira tudi drugo lastnost kompetenc, to je 
prenosljivost iz ene situacije v drugo, ki zagotavlja kontinuiteto načina, kako človek uporablja svoje vire in kako 
jih nenehno konstruira. Kompetenca ni le vsota posameznih virov, kot so veščine in znanje, temveč je tudi način 
mobilizacije virov, kar pomeni, da človek v procesu konstrukcije in rekonstrukcije svojega znanja integralno druži 
svoje vire. Kompetenca je kombinatorična v svoji naravi, je križanje več sestavin. Kompetenca, kot jo opredeli 
Boterf, ni veščina ali navada ali neko parcialno znanje, temveč je dinamičen konstrukt. Kompetence niso stanje, 
temveč so proces, pri čemer vedenje posameznika ni le reakcija, ampak ima pri tem posebno mesto sposobnost, 
da človek intencionalno deluje, kar prinaša s seboj odgovornost za svoje delovanje (prav tam).  
 
Ob zgoraj zapisanem pa velja omeniti in poudariti še razliko med pojma: kompetenca in kompetentnost. M. 
Majcen (2009, str. 21) meni, da so kompetence posamezne lastnosti, značilnosti in znanja, sposobnosti 
posameznikov, nujne za delo in tudi take, ki so značilne za zaposlene; kompetentnost pa je lastnost (posameznika, 
podjetja …), ki se nanaša na zmožnosti uspešnega opravljanja nalog ali naročil (prav tam).  
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Corsini (2002) v psihološkem slovarju kompetentnost definira kot zmožnost izvrševanja določenih nalog v 
zadovoljivi meri (prav tam, str. 195). 
 
O kompetentnosti lahko govorimo na različnih ravneh; kompetentnost kot lastnost organizacije ali podjetja in 
kot lastnost posameznika. Kompetentnost organizacije pomeni, da so v njej vsi viri (kompetenten kader; finančna, 
informacijska in tehnološka sredstva) za uspešno izpolnitev oz. doseganje ciljev. Kompetentna pa je tista oseba, 
ki ima ustrezne kompetence za uspešno doseganje načrtovanih smotrov in ciljev. Primerna kompetentnost 
pomeni, da je posameznik pridobil dovolj znanja, izkušenj in drugih pomembnih lastnosti, da je dovolj 
usposobljen za določeno delo (Majcen 2009, str. 21). 
 
Slovar slovenskega knjižnega jezika (SAZU … 2000) besedo kompetentnost oz. kompetenten opredeljuje: 
nanašajoč se na kompetenco; pristojen, pooblaščen; ki temeljito pozna, obvlada določeno področje; usposobljen, 
poklican (prav tam).  
 
Posameznik naj bi bil namreč sposoben med seboj povezati svoje sposobnosti, spretnosti, znanje, motivacijo, 
samopodobo in vrednote ter jih uspešno uporabiti v dani situaciji. O njegovi kompetentnosti lahko govorimo šele 
takrat, ko vse to postavi v okvir socialnega in fizičnega okolja, v katerem opravlja določeno vlogo in nalogo (Kohort 
2005, str. 33). 
 
Kiauta in Markun (2003, str. 56) pa v svoji opredelitvi dodata še eno raven, in sicer ob kompetentnosti 
posameznika poudarita tudi pomen kompetentnosti delovnega mesta, kar sta tudi dva ključna vidika, preko 
katerih bomo v magistrskem delu predstavili kompetence in kompetentnost pedagogov. Avtorja menita, da je 
vsem rabam besede kompetentnost skupno označevanje možnosti za uspešno izvedbo neke naloge. Naloga pa 
je vedno vezana na neko delovno mesto. Uspešnost izvedbe neke naloge je tako odvisna od z-možnosti izvajalca 
in kot možnosti, ki jih na svojem delovnem mestu ima (prav tam). 
 
KOMPETETNOST = POGOJ ZA USPEŠNOST 
USPEŠNOST = f (Z-MOŽNOSTI izvajalca, MOŽNOSTI delovnega mesta) 
(Kiauta in Markun 2003, str. 56) 
 
Zato je presoja kompetentnosti pravzaprav presoja objektivnih in subjektivnih pogojev za uspešno izvedbo nalog. 
Torej naj bi bila usmerjena na kompetentnost izvajalca in na kompetentnost delovnega mesta. Na kompetentnost 
ne gledamo samo v luči enega od obeh elementov. Prave rešitve praviloma prinašajo ravnotežje med nasprotja, 
v tem primeru delovnim mestom in izvajalcem (prav tam).  
 
Iz zapisanega je razvidno, da obstaja več različnih opredelitev kompetenc in kompetentnosti, kar se kaže kot 
dvorezen meč, kot opozarja Štefanc (2012, str. 8). Po eni strani namreč  lahko vzpostavi pojem kompetence kot 
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ideološko formulo, ki sama po sebi nima jasne vsebinske opredelitve, pač pa njen pomen določa vsakokratni 
partikularni diskurz, v katerega je kot pojem vpeta, po drugi strani pa prav paradigmatsko različne opredelitve 
vsaj na ravni teorije lahko omogočijo drugačne, morda za polje vzgoje in izobraževanje produktivnejše 
razumevanje kompetenc (prav tam).  
1.2. KOMPETENČNI MODEL  
Kompetenčni model vključuje zapisane kompetence, ki so potrebne za doseganje zadovoljivih in kakovostnih 
rezultatov na določenem delovnem mestu, v timu, oddelku ali organizaciji (Dubois in Rothwell, 2008 v 
Sienkiewiczv idr. 2014, str. 12).  
 
Steward in Brown (2009 v prav tam, str. 12) kompetenčni model poimenujeta kot alternativni pristop k 
tradicionalni analizi delovnih mest, ki se osredotočajo na vrsto značilnih lastnosti, ki jih mora imeti zaposleni za 
učinkovito opravljanje svojih poklicnih dolžnosti (prav tam).  
 
Model kompetenc določa katere veščine, znanje in značilnosti so potrebne za opravljanje dela in kakšno vedenje 
ima največji vpliv za uspešno opravljanje dela v okviru vlog in odgovornosti, ki jih prevzame zaposleni v 
organizaciji (Juchnowicz in Sienkiewicz 2006 v prav tam). Dober kompetenčni model bi moral odražati 
specifičnost organizacije ter predstaviti dejansko naravo vlog in delovnih mest, ki obstajajo v njej. Poleg tega 
mora biti pregleden, razumljiv in ne sme vsebovati dvoumnih izjav ali zapletenih opisov, ki bi lahko privedli do 
nesporazuma in napak (prav tam, str. 13). 
 
Organizacija kompetenc v kompetenčni model ima zelo širok namen uporabe. E. Boštjančič (2011, str. 35)  
njegovo uporabnost pri prenosu v prakso prikaže skozi različna področja. Lahko ga uporabimo za opis delovnih 
mest v obliki zaposlitvenih kompetenc, ki jih organizacija pričakuje od že zaposlenih ali zunanjih kandidatov, ali 
pa za ocenjevanje uspešnosti na delovnem mestu. V selekcijskem postopku kadrovanja lahko preko 
kompetenčnega modela pri prijavljenih kandidatih preverimo zaposlitvene kompetence, ki se nanašajo na 
določeno delovno mesto. Pri uvajanju na delovno mesto lahko s pomočjo kompetenčnega modela na novo 
zaposlenega usmerimo k čim hitrejšemu razvoju zahtevanih kompetenc. Pri izobraževanju, učenju na delovnem 
mestu, treningih, seminarjih in svetovanju nam lahko služi kot osnova za seznanitev in dvig kompetenc 
zaposlenih. Je praktični pripomoček vodjem, saj jim pri vodenju lahko zagotavlja temelj za izvajanje del ter nalog 
in s tem zaposlene spodbuja k nadaljnjemu osebnostnemu in strokovnemu razvoju. V skladu z določenimi 
kompetencami v kompetenčnem modelu lahko merimo doseganje zastavljenih ciljev, spremljamo razvoj 
kompetenc posameznika, dajemo povratno informacijo o doseženih kompetencah, usklajujemo med osebnimi 
ter zaposlitvenimi kompetencami ter na osnovi tega nagradimo zaposlene oz. pripomoremo k njihovemu razvoju 
kariere (prav tam). 
 
Skupina evropskih strokovnjakov za področje vzgoje in izobraževanja (Supporting teacher competence … 2013) 
je predstavila prednosti, ki jih ima oblikovanje kompetenčnega modela za strokovne delavce. Strokovnjaki 
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izpostavljajo, da je sam proces oblikovanja kompetenčnega modela lahko način spodbujanja aktivnega 
vključevanja strokovnih delavcev na področju razvoja kompetenc. Strokovnim delavcem na področju vzgoje in 
izobraževanja, tudi pedagogom, lahko pomaga pri razvoju skupnega strokovnega diskurza, ki olajša strokovni 
dialog in posledično nudi pomembno podporo profilu, ker preko njega družba spozna, kaj lahko pričakuje od 
pedagogov in kaj pedagogi pričakujejo od družbe. Na ta način se zagotavlja občutek varnosti v svojih vlogah. Z 
oblikovanjem kompetenčnega modela lahko poudarimo strokovnost, znanja in kompetence, ki so edinstvene za 
pedagoge, kar jim zagotavlja jasno sliko o svojem poklicu in njihovo vlogo v družbi. Kompetenčni model je lahko 
uporaben kot instrument za ocenjevanje kompetenc, saj zagotovi koristna merila/izhodišča: pri ocenjevanju 
kompetentnosti bodočih in že zaposlenih pedagogov, pri oblikovanju programov začetnega izobraževanja in 
nadaljnjem poklicnem razvoju. Na ravni posameznika pa je lahko izhodišče za spodbujanje samorefleksije in 
usmeritev v profesionalnem razvoju (Supporting teacher competence … 2013, str. 18). 
1.3.  KOMPETENČNI MODEL ZA PEDAGOGE 
V Sloveniji nimamo oblikovanega kompetenčnega modela pedagogov, zato smo le-tega povzeli po hrvaškem 
modelu, ki ga je oblikoval Staničić (2001, v Ledić idr. 2013, str. 41; Fajdetić in Šnidarić 2014, str. 247–248). 
Staničićev model je po našem mnenju ustrezen za naš prostor, saj so na koncept šolskega svetovalnega dela na 
Hrvaškem pomembno vplivala dela slovenskih avtorjev. Delo Svetovalno delo in šola (Pediček 1967) je tako kot 
za razvoj svetovalnega dela v Sloveniji tudi za Hrvaško pomenilo temeljno teoretično podlago delovanja 
strokovnih delavcev (Resman idr. 1999, str. 36). Ob koncu devetdesetih pa v Sloveniji koncept šolskega 
svetovalnega dela predstavlja monografija »Svetovalno delo v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah« (Resman idr. 
1999 v Medveš 2012, str. 150). Avtor monografije Resman je znanje o konceptih in operativi šolskega svetovanja 
prenašal tudi v druge države. Posebej zanimivi so bili ti koncepti prav na Hrvaškem, kjer je Hrvaški pedagoško-
književni zbor leta 2000 tudi izdal monografijo »Savetodavni rad u vrtiću i školi« (prav tam). 
 
Staničić (2001 v Ledić idr. 2013, str. 41 in Fajdetić in Šnidarić 2014, str. 247–248) je izvedel raziskavo s 107 
strokovnimi delavci, da bi proučil kompetence »idealnega« pedagoga. Na podlagi rezultatov v omenjeni raziskavi 
je opredelil najpomembnejše kompetence pedagoga razdeljene v pet širših skupin oziroma področij: 
 
1. OSEBNE KOMPETENCE 
o Usposobljenost za samostojno delo. 
o Usposobljenost za prilagajanje novim pedagoškim situacijam. 
o Usposobljenost za odprtost v komunikaciji in empatičnost. 
o Sposobnost etičnega in moralnega razsojanja. 
Gre za osebnostne lastnosti pedagogov, ki vplivajo na obvladovanje veščin pedagoškega vodenja in 
svetovalnega dela (Staničić 2001 v Fajdetić in Šnidarić 2014, str. 247). Za pedagoga je pomembno, da je iskren 
in dosleden pri delu, marljiv pri izvrševanju nalog, da je oseba, ki zaupa v svoje sodelavce, da je komunikativna 
in pristopna oseba, ki dopušča in razume različne poglede in rešitve pri delu (Staničić 2001 v Ledić idr. 2013, 
str. 41). 
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2. RAZVOJNE KOMPETENCE 
o Usposobljenost za načrtovanje osebnega in profesionalnega razvoja in izpopolnjevanja 
(vseživljenjsko učenje). 
o  Usposobljenost za uvajanje inovacij v vzgojno-izobraževalni proces. 
o  Usposobljenost za oblikovanje in razvoj individualiziranih programov. 
o  Poznavanje oblikovanja razvojnih strategij šole/vrtca. 
o  Usposobljenost za pripravo in realizacijo raziskovanja pedagoške teorije in prakse. 
Razvojne kompetence zajemajo organizacijska in vodstvena znanja in spretnosti, ki omogočajo napredek 
vzgojno-izobraževalnega dela v šolski praksi (Staničić 2001 v Fajdetić in Šnidarić 2014, str. 248). Pedagog mora 
imeti jasno vizijo dela šole, sodelovati pri organizaciji vzgojno-izobraževalnega procesa, pridobivati in 
posredovati aktualne strokovne informacije, uvajati inovacije v vzgojno-izobraževalno delo in poznati 
informacijsko tehnologijo (Staničić 2001 v Ledić idr. 2013, str. 41). 
 
3. STROKOVNE KOMPETENCE 
o Poznavanje strukture šolskega sistema na nacionalni ravni. 
o Poznavanje nacionalne zakonodaje na področju vzgoje in izobraževanja. 
o Poznavanje načrtovanja dela vrtca/šole. 
o Poznavanje področij dela vzgojiteljev/učiteljev in ostalih strokovnih sodelavcev. 
o Usposobljenost za svetovalno delo z otroci/učenci/dijaki. 
o Poznavanje izdelave pedagoških inštrumentov (za evalvacijo). 
o Poznavanje pedagoške dokumentacije. 
o Poznavanje sistemskega spremljanja dela vzgojiteljev/učiteljev. 
o Poznavanje izdelave učnih priprav in didaktičnih načel VIZ dela. 
o Poznavanje oblik vrednotenja in evalvacije rezultatov vzgojno-izobraževalnega procesa. 
o Usposobljenost za organizacijo obšolskih aktivnosti in prostočasnih dejavnosti 
otrok/učencev/dijakov. 
o Usposobljenost za poklicno usmerjanje otrok/učencev/dijakov. 
o Usposobljenost za delo z nadarjenimi otroci/učenci/dijaki. 
o Usposobljenost za prepoznavanje in inkluzijo otrok s posebnimi potrebami. 
o Usposobljenost za uporabo IKT opreme. 
o Poznavanje slovenskega2 jezika, pravil, slovnice. 
Strokovne kompetence se nanašajo na znanje pedagoga s področja vzgojno-izobraževalnega dela in 
svetovanja, zlasti didaktičnih načel, načrtovanja, oblik in metod dela, itd. (Staničić 2001 v Fajdetić in Šnidarić 
2014, str. 248). Pedagog mora razumeti načela vzgoje in izobraževanja, razumeti smisel in pomembnost 
                                                          
2 Kompetenco, ki se v originalnem modelu glasi »Poznavanje hrvatskog jezičnog standarda« (Staničič, idr. 2013, str. 55), smo 
pri prevajanju prilagodili našemu jezikovnemu okolju.  
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kvalitetnega načrtovanja dela šole, poznati učne priprave, programe in didaktična načela (Staničić 2001 v Ledić 
idr. 2013, str. 41). 
4. MEDOSEBNE KOMPETENCE 
o Usposobljenost za delo s straši. 
o Usposobljenost za timsko delo z vzgojitelji/učitelji. 
o Usposobljenost za interdisciplinarno delo. 
o Usposobljenost za pogajanje in vplivanje na odločitve (na institucionalni in nacionalni ravni). 
o Usposobljenost za sodelovanje z lokalno skupnostjo in zunanjimi institucijami. 
Medosebne kompetence vključujejo komunikacijo, odnos z učitelji, učenci in starši, stil pedagoškega vodenja 
(demokratičnega vodenja) in motiviranja zaposlenih (Staničić 2001 v Fajdetić in Šnidarić 2014, str. 248). 
Pedagog mora razumeti zakonitosti medosebnih odnosov ter prepoznati individualne kvalitete pedagoških in 
drugih delavcev (Staničić 2001 v Ledić idr. 2013, str. 41).  
 
5. AKCIJSKE KOMPETENCE 
o Usposobljenost za spodbujanje motivacije zaposlenih in oblikovanje spodbudnega 
delovnega okolja. 
o Usposobljenost za obravnavanje konfliktov. 
o Usposobljenost za pripravo, vodenje in vrednotenje projektov. 
o Usposobljenost za uvajanje inovacij in sprememb v delo šole (upravne kompetence). 
Akcijske kompetence se nanašajo na praktično delovanje pedagoga, ocenjevanje dela in delovne uspešnosti 
(Staničić 2001 v Fajdetić in Šnidarić 2014, str. 248). Pedagog v okviru akcijskih kompetenc mora ustvarjati 
pogoje in odstranjevati ovire pri delu pedagoškega osebja, poslušati in svetovati pri delu, izpostaviti uspehe in 
rezultate posameznikov, odkrito delati s sodelavci ter reševati probleme na šoli (Staničić 2001 v Ledić idr. 2013, 
str. 41).  
 
 
Čeprav strokovnega delavca običajno še vedno dojemamo kot strokovnega delavca znotraj nacionalnega 
konteksta (npr. jezik poučevanja, tradicija, zgodovina, identiteta, nacionalno državljanstvo itn.), postaja vse bolj 
nujno, da ga jasno umestimo v evropski kontekst (npr. človekove pravice kot skupni vrednotni okvir, mobilnost, 
znanje jezikov, zgodovine, multikulturalizem, multiple identitete in državljanstvo (Bela knjiga 2011, str. 471–472). 
Zato so avtorji osnovnemu modelu po Staničiću v raziskavi Ledič idr. (2013, str. 54) dodali še šesti sklop 
kompetenc, ki so ga poimenovali »kompetence evropske dimenzije izobraževanja«. 
6. KOMPETENCE EVROPSKE DIMENZIJE V IZOBRAŽEVANJU 
o Poznavanje postopka prijave na programe EU. 
o Poznavanje strukture in načina delovanja temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet 
Evrope …). 
o Poznavanje evropskih trendov na področju vzgoje in izobraževanja. 
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Predstavljen kompetenčni model pedagogov bo uporabljen tudi v empiričnem delu naloge, kjer bomo s pomočjo 
le-tega preverjali, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost posameznih sklopov 
kompetenc za delo v šolski svetovalni službi.  
1.4. SPLOŠNE IN PREDMETNO SPECIFIČNE KOMPETENCE PEDAGOGOV 
Na vseh ravneh vzgojno-izobraževalnega sistema smo bili v zadnjih letih priča kurikularnim spremembam, ki so 
temeljile na implementaciji kompetenčnega pristopa v izobraževalne programe. Najprej so se z zahtevo po 
kompetenčni zasnovi programov srečali v visokošolskem prostoru. Ena od bistvenih zahtev, ki so se je v našem 
prostoru lotili v okviru t. i. bolonjske reforme visokega šolstva, je osredotočenost študijskih programov na splošne 
in t. i. predmetno specifične kompetence (Štefanc 2012, str. 152–153). Temeljno vprašanje, ki si ga zastavljamo, 
je, katere kompetence med študijem razvijajo pedagogi? 
 
Različni profili svetovalnih delavcev imajo različne posebnosti oz. značilnosti v delovni usmeriti, saj skozi 
izobraževanje pridobijo in razvijajo različne kompetence. Dejstvo je, da obstajajo velike razlike med študijskimi 
programi, ki izobražujejo profile svetovalnih delavcev, saj je iz opisa kompetenc diplomantov različnih smeri 
razvidno, da so nekateri bistveno ožje profilirani kot drugi (Bizjak 2014, str. 53–54).  
V nadaljevanju bomo predstavili kompetence pedagoga znotraj področij, preko katerih lahko v svetovalni službi 
največ prispeva (po Resmanu idr. 2000, str. 10–12), le-te smo umestili v pet sklopov kompetenc po Staničiću 
(2001 v Ledić idr. 2013, str. 41): 
Razvojne kompetence 
V okviru razvojnih kompetenc bo pedagog kot strokovnjak za načrtovanje programov izobraževanja in 
usposobljenostjo za načrtovanje osebnega in profesionalnega razvoja in izpopolnjevanja ter s svojim znanjem s 
področja poklicne socializacije in profesionalnega razvoja strokovnih delavcev v prvi vrsti skrbel za razvoj svojih 
kompetence preko nenehnega strokovnega izpopolnjevanja in spremljanja sodobne literature, znanstvenih in 
strokovnih prispevkov v domači in tuji literaturi, hkrati pa bo s svojim znanjem prispeval h kakovosti programov 
internega strokovnega spopolnjevanja vzgojiteljev in učiteljev.  
o Poznavanje vsaj enega tujega jezika. 
o Usposobljenost za delo v interkulturnem okolju. 
o Poznavanje področja demokratičnega državljanstva in temeljnih človekovih pravic. 
o Usposobljenost za usmerjanje otrok/učencev/dijakov in vzgojiteljev/učiteljev k družbeni 
odgovornosti. 
Kompetence evropske dimenzije izobraževanja se nanašajo na poznavanje postopkov prijave na programe 
EU, njeno strukturo in način delovanja, seznanjenost z evropskimi trendi v izobraževanju, sposobnost za delo 
v interkulturnih in multikulturnih okoljih, poznavanje področja demokratičnega državljanstva in temeljnih 
človekovih pravic ter usposobljenost za usmerjanje učencev in učiteljev k družbeni odgovornosti in 
obvladovanje vsaj enega tujega jezika (Ledić in Turk 2012 v prav tam).  
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Skupaj z drugimi strokovnimi delavci bo analiziral želeno dimenzijo ali raven vzgojno-izobraževalnih procesov, 
predlagal metodologijo in instrumente za odkrivanje potreb po strokovnem in drugem izobraževanju strokovnih 
delavcev in staršev pa tudi za odkrivanje izobraževalnih potreb in ciljev učencev ali dijakov. S spoznanji bo, ob 
upoštevanju načel in spoznanj andragoških ved, redno seznanjal tudi vodstveni kader, kolege in starše ter skrbel 
bo tudi za ustrezen fond literature s področja pedagoških ved.  
 
Sodeloval bo v opredeljevanju problemov didaktike in metodike pouka, pri identifikaciji prioritetnih ciljev in nalog 
predmeta ter pri iskanju poti in načinov za njihovo uresničevanje  okviru strokovnih in zakonskih možnosti.  
 
Pomembno bo prispeval tudi h kakovosti načrtovanja programov dela z začetniki, se aktivno vključeval v njihovo 
usposabljanje za nenehno rast didaktične, osebne in socialne kompetence. V dogovoru z mentorjem in 
mentorirancem bo sodeloval pri procesu spremljanja njegovega dela po načelih kritičnega prijateljstva, spodbujal 
refleksivne procese, spodbujal integracijo teoretičnih znanj in izkušenj, pomagal v reševanju kompleksnih 
problemov poučevanja in učenja ter drugega strokovnega dela strokovnih delavcev (Resman idr. 2000, 10–12).  
 
Strokovne kompetence 
Pedagog bo prispeval k razvijanju in metodologiji, načrtovanju, spremljanju in evalvaciji dela institucije kot celote, 
oddelkov, programov, posebnih skupin, evalvaciji vzgojno-izobraževalnega dela pri posameznih dejavnosti in 
predmetih, dela posameznih strokovnih delavcev in njihovih skupin.  
 
S svojim poznavanjem različnih modelov načrtovanja vzgojno-izobraževanega dela, obče didaktike in vzgojno-
izobraževalnih sistemov bo vsem strokovnim delavcem v pomoč pri oblikovanju ciljev procesov, načrtovanju 
uporabe različnih didaktičnih sistemov in organizacije vzgojno-izobraževalnega dela, metodično-didaktičnih 
pristopov, pri izbiranju optimalnih didaktičnih sredstev in pripomočkov, pri načrtovanju preverjanja in 
ocenjevanja znanja (cilji, kriteriji, metode in tehnike preverjanja in ocenjevanja), pri načrtovanju vzgojnih ciljev, 
pedagoške komunikacije oz. metod vzgojnega dela s posameznikom ali s skupinami. Še posebej bo s svojim 
strokovnim znanjem prispeval h kakovosti nadstandardnih programov in dejavnosti institucije, ki jih bodo le-te 
samostojno načrtovale, izvajale, spremljale in evalvirale (timsko poučevanje, interesne dejavnosti, krožki, klubi 
itd.).  
 
Kot strokovnjak za pedagoško svetovanje bo z neposrednim svetovanjem v projektih pomoči ali z izvajanjem 
razvojno-preventivnih programov v skupinah učencev ali dijakov skupaj z njimi identificiral njihove aktualne skrbi, 
znane probleme ali cilje na različnih področjih osebnega in socialnega razvoja ter z aktivnimi oblikami dela 
spodbujal njihovo samostojnost in odgovornost v izobraževanju, pri odločanju o nadaljevanju izobraževanja, 
spremembi programov izobraževanja oz. nivojev ali o vključitvi v delo. Pedagog bo pomagal učencem ali dijakom 
spoznati lastne učne stile, stile spoznavanja, lastne strategije učenja, metode in tehnike, pomagal bo iskati poti 
in načine za njihovo izboljševanje in usklajevanje s cilji. Nudil bo pomoč skupinam ali posameznikom, ki bodo v 
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projektih pomoči pomagali sošolcem pri učenju, da bodo ti bolj kakovostno analizirali primanjkljaje v znanju, 
učnih metodah in tehnikah ter načrtovali svojo pomoč in dejavnosti učencev ali dijakov, ki jim bodo pomagali.  
 
Pedagog bo sodeloval/koordiniral vzgojno-izobraževalno in svetovalno delo za otroke, učence ali dijake s 
posebnimi potrebami, sodeloval pri načrtovanju prilagojenega izvajanja programov, spremljanja in evalvaciji. 
Sodeloval bo pri oblikovanju posebnih programov za prilagojeno izvajanje pouka in dejavnosti, pri oblikovanju 
pedagoških pogodb, v primeru preusmeritev skupaj z učitelji analiziral učne programe in sodeloval pri oblikovanju 
predlogov za diferencialne izpite, načine izvajanja, določanju pogojev, kriterijev uspešnosti itd. Pri načrtovanju 
dela z nadarjenimi učenci ali pri delu z učenci z učnimi težavami bo še posebej primeren sogovornik pri 
načrtovanju ciljev in procesov zaradi uresničevanja temeljnih didaktičnih načel za posamezna področja vzgoje in 
izobraževanja učencev ali dijakov s posebnimi potrebami (Resman idr. 2000, str. 10–12).  
 
Medosebne kompetence 
Pedagog bo s svojimi strokovnimi prispevki sodeloval pri delu strokovnih aktivov, kolegijev, timov itd. Še posebej 
bo pedagog skrbel za to, da bo v skladu z mejami svoje strokovne in osebne kompetence omogočal, usmerjal, 
iskal in pomagal sodelavcem, učencem ali dijakom ter njihovim staršem, da bodo čim bolj svobodno odločali o 
svojem ravnanju, poiskali po potrebi pomoč zunanjih strokovnjakov in se ozaveščali o svojih pravicah in 
možnostih za udeležbo v svetovalnem procesu ali za pridobitev konzultacijske pomoči znotraj ali zunaj ustanove. 
Sam ali skupaj z drugimi strokovnimi delavci bo izvajal tudi predavanja in delavnice z različnimi temami za 
zaposlene, starše, otroke in mladostnike (prav tam). 
 
Akcijske kompetence 
Kot strokovnjak za metodologijo pedagoškega raziskovanja bo strokovnim delavcem v pomoč pri uvajanju 
pedagoških inovacij in reinovacij, pri izvajanju akcijskih raziskav na področju spreminjanja obstoječe prakse 
poučevanja in v procesih spodbujanja kakovostnega učenja. Skupaj z drugimi strokovnimi delavci bo načrtoval in 
izvajal evalvacijo učinkov novosti, ki so posledica novih zakonskih in upravnih ali strokovnih rešitev.  
 
Analiziral bo uresničevanje načel in ciljev kurikularne prenove ter celovito in kritično presojal o kakovosti vzgojno-
izobraževalnega dela institucije, predvsem z vidika zagotavljanja spodbudnega učnega okolja za optimalni razvoj 
vsakega otroka, učenca ali dijaka.  
 
Še posebej bo spremljal učni uspeh učencev, značilnosti njihovega vedenja, sodeloval bo pri izvajanju čim bolj 
kakovostnih programov za delo z učenci in dijaki novinci, ponavljalci, s preusmerjenimi iz drugih programov in 
šol, programov pomoči za učence/dijake, ki prihajajo iz tujine, ki so premeščeni zaradi kazni, pa tudi za učence z 
neizrazitim interesom za določen vzgojno-izobraževalni program ali za učence, ki se nameravajo izpisati iz 
določene šole. 
 
22 | S t r a n  
 
Strokovno bo analiziral pojave vzgojno-izobraževalne neuspešnosti po predmetih, področjih, v ustanovi kot celoti 
ter skupaj s strokovnimi delavci, starši in učenci ali dijaki načrtoval cilje in programe ter sodelavce za izvajanje 
posebnih programov za osebni in socialni razvoj ter v njih aktivno sodeloval (Resman idr. 2000, str. 10–12). 
 
1.4.1. ŠTUDIJSKI PROGRAMI PEDAGOGIKE Z VIDIKA DEKLARIRANIH KOMPETENC IN PREDMETNIKA 
Pedagog si kot svetovalni delavec v vzgojno-izobraževalnih institucijah (vrtci, šole, domovi), temeljna znanja in 
sposobnosti za izvajanje svetovalnih dejavnosti otrokom/učencem, vzgojiteljem/učiteljem, vodstvu institucij in 
staršem pridobi v času študija (Resman idr. 2000, str. 5). Pridobitev naziva in uspešno opravljene študijske 
obveznosti zagotavljajo, da je diplomant usvojil tako splošne kot predmetno specifične kompetence, deklarirane 
v opisu programov študija (Študijski programi Oddelka za pedagogiko in …, b. l.;  Študijski programi Oddelka za 
pedagogiko …, b. l.).  
 
SPLOŠNE KOMPETENCE 
Enopredmetni program pedagogike na univerzi v Ljubljani: 
-zmožnost kooperativnosti in skupinskega dela in samostojnega delovanja v timu. 
 
Dvopredmetni program pedagogike na univerzi v Ljubljani 
- Logično in abstraktno analizirajo, sintetizirajo in vrednotijo;   
- znajo poglobljeno izražati znanja z obeh strokovnih področij v pisni in ustni obliki in jih kritično vrednotiti;  
- kompetentno prenašajo intra- in interdisciplinarna znanja v prakso;  
samostojno poglabljajo in izpopolnjujejo ter povezujejo pridobljena znanja in usposobljenosti z različnimi 
strokovnimi področji;  
- kontekstualizirajo in samostojno nadgrajujejo informacije;  
- prenašajo svoja znanja in sposobnosti na druga problemska področja (sposobnost transferja);  
- rešujejo probleme, konfliktne situacije in delovne naloge intra- in interdisciplinarno;  
- so usposobljeni za timsko reševanje problemov;  
- znajo organizirati in voditi strokovne skupine;  
- so sposobni (samo)evalvacije in (samo)ocenjevanja ter kritičnega in celostnega razmišljanja;  
- samostojno poiščejo, interpretirajo in uporabljajo nove vire znanja na strokovnih in znanstvenih področjih;  
- so usposobljeni za strokovno in učinkovito uporabo IKT pri iskanju, izbiranju, obdelavi, predstavitvi in 
posredovanju informacij;  
- Veščina zbiranja in uporabe podatkov; 
- sposobnost analize in sinteze;  
- sposobnost uporabe osvojenega znanja v praksi;  
- razumevanje postopkov argumentacije in preverjanja znanstvenih teorij;  
- kritično in celostno razmišljanje na interdisciplinaren in celosten način;  
- komunikacijska odprtost in sposobnost usklajevanja različnih interesov;  
- odprtost za alternativne poglede in rešitve;  
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- zagotavljajo kvaliteto lastnega dela ter zvišujejo standarde kakovosti v delovnem okolju (Študijski programi 
Oddelka za pedagogiko ….). 
 
Enopredmetni in dvopredmetni program pedagogike na univerzi  v Mariboru: 
- Usposobljenost za uporabo teoretičnih in drugih znanj v kompleksnih, nepredvidljivih in raznovrstnih 
okoliščinah;  
- usposobljenost za povezovanje teorije in prakse;  
- usposobljenost za evalviranje lastne prakse in snovanje novih teoretskih konceptov;  
-usposobljenost za načrtovanje in izvajanje raziskovalnega dela ob sposobnosti iskanja in ustvarjanja novih 
virov znanja; 
- strokovna kritičnost, odgovornost in iniciativnost;  
- usposobljenost za vodenje organizacij s področja vzgoje in izobraževanja; 
- sposobnost sodelovanja z delovnim in družbenim okoljem ter organiziranja timskega dela:  
- sposobnost načrtovanja in vzdrževanja vseživljenjskega učenja;  
- sposobnost etične refleksije ter vzpostavljanja standardov profesionalne etike (Študijski programi Oddelka za 
pedagogiko ….). 
 
PREDMETNO SPECIFIČNE KOMPETENCE 
Enopredmetni  in dvopredmetni program pedagogike na univerzi v Ljubljani: 
- Usposobljenost za pomoč pri načrtovanju dela in dejavnosti, povezanih z vzgojo, izobraževanjem in učenjem 
različnih ciljnih skupin v izobraževalnih organizacijah ali izven njih;  
- animacija različnih ciljnih skupin v društvih, kulturnih centrih in mentorsko delo z njimi; sodelovanje pri 
razvijanju postopkov ocenjevanja znanja in pripravi nalog, testov ipd.;   
- predstavljanje in praktična demonstracija uporabe sodobnih učnih metod;  
- sodelovanje v akcijsko-raziskovalnih in drugih inovacijskih projektih s področja vzgoje in izobraževanja v 
posamezni instituciji;  
- pomoč pri organizaciji in pripravi gradiv za šolsko in poklicno svetovanje;  
- pomoč pri vodenju organizacij prostovoljnega dela, društev, projektov in programov na področju kulture, 
prostega časa ...;  
- organizacija vzgojnega dela v centrih mladih, prevzgojnih in drugih domovih ter stanovanjskih skupnostih in 
domovih za starejše občane (Študijski programi Oddelka za pedagogiko in …). 
 
Enopredmetni in dvopredmetni program pedagogike na univerzi  v Mariboru: 
- Poglobljeno poznavanje in razumevanje položaja pedagogike kot znanstvene discipline ter njenih temeljnih 
konceptov;  
- sposobnost samostojnega načrtovanja raziskovalnih postopkov in vodenja raziskovalnih projektov; – 
poglobljeno poznavanje didaktičnih, pedagoških in pedagoško psiholoških teoretskih konceptov ter sposobnost 
njihove aplikacije v praksi; 
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- usposobljenost za načrtovanje, izvajanje in evalviranje pedagoških ukrepov; 
- sposobnost učinkovitega pedagoškega komuniciranja s posamezniki in skupinami;  
- obvladovanje teoretskih konceptov ter programskih izhodišč šolskega svetovalnega dela;  
- poglobljeno razumevanje in poznavanje strategij dela z marginaliziranimi skupinami;  
- poglobljeno razumevanje in kritično vrednotenje širšega družbenega in ekonomskega okvira vzgojno 
izobraževalne dejavnosti;  
- sposobnost za sodelovanje pri posodabljanju in razvijanju šolskih kurikulumov ter vključevanje v razvojno 
raziskovalne dejavnosti, ki se organizirajo na šolski, lokalni, državni in mednarodni ravni;  
- sposobnost uporabe pedagoških teorij pri razreševanju konkretnih delovnih problemov (Študijski programi 
Oddelka za pedagogiko …). 
 
Iz opisa študijskih programov je razvidno, da se programa pedagogike na Univerzi v Ljubljani in na Univerzi v 
Mariboru tako pri splošnih kot predmetno specifičnih kompetencah razlikujeta, glede na število deklariranih 
kompetenc kot tudi na vsebinski ravni. V študijskih programih pedagogike na Univerzi v Ljubljani so splošne 
kompetence opredeljene ločeno glede na vrsto programa (enopredmeten in dvopredmeten študij), medtem ko 
je v študijskem programu pedagogike na Univerzi v Mariboru nabor splošnih kompetenc enak tako za 
enopredmeten kot dvopredmeten študij pedagogike. Pri predmetno specifičnih kompetencah pa je nabor le-teh 
enak tako za enopredmeten kot dvopredmeten študij ne glede na Univerzo (Študijski programi Oddelka za 
pedagogiko …, Študijski programi Oddelka za pedagogiko in …). 
 
Splošne in predmetno specifične kompetence so v opisih programov pedagogike zapisane za celoten študijski 
program, bolj natančno pa so opredeljene znotraj posameznih predmetov študijskega programa, ki jih sestavljajo 
obvezne vsebine in izbirne vsebine (prav tam).  
 















16 obveznih učnih 
enot in 9 izbirnih 
učnih enot.  
  
- Temeljne pedagoške discipline (18 ECTS),  
- Socialno-psihološko podporo temeljnim 
pedagoškim disciplinam (12 ECTS);  
- Svetovanje in vodenje v vzgoji izobraževanju (18 
ECTS);  
- Učenje in poučevanje (12 ECTS);  
- Pristopi pri učenju in poučevanju (12 ECTS);  
- Praktično usposabljanje (8 ECTS) in  
- Magistrski seminar in magistrsko delo z 
zagovorom (22 ECTS). 
- Spoznavno-teoretične in etične osnove (6 ECTS);  
- Družinsko vzgojo, diagnostiko in uvajanje v 
institucionalno okolje (6 ECTS);  
- Pravne vidike v vzgoji in izobraževanju (6 ECTS);  
- Vodenje razreda (6 ECTS) ; 
- Karierni vidik in podpora pedagoškim delavcem (6 ECTS). 











pedagogiko in …) 
 
 
9 obveznih učnih 
enot in 6 izbirnih 
učnih enot. 
- Izbrane metode pedagoškega raziskovanja (9 
ECTS),  
- Didaktične strategije (7 ECTS),  
- Izbrane teme iz pedagoške psihologije (5 ECTS),  
- Pedagoška sociologija (5 ECTS), Praksa (4 ECTS),  
- Razvoj pedagoških konceptov (5 ECTS),  
- Načrtovanje vzgojnega koncepta javne šole (5 
ECTS),  
- Šolsko svetovalno delo II (5 ECTS),  
- Strategije razvoja izobraževanja (5 ECTS) ter  
- Magistrsko delo (30 ECTS).  
Študentje lahko v okviru izbirnih predmetov izberejo eden 
splošni izbirni predmet in pet strokovnih izbirnih 
predmetov: 
- Izbirni strokovni predmet 1: Uporabna otroška 
psihologija (5 ECTS) ali Teorije čustvenih in vedenjskih 
težav (5 ECTS);  
- Izbirni strokovni predmet 2: Teorija organizacij 
in vodenja (5 ECTS) ali Pedagoško vodenje 
izobraževalnih institucij (5 ECTS);  
- Izbirni strokovni predmet 3: Poklicna pedagogika 
(5 ECTS) ali Predšolska pedagogika z družinsko vzgojo 
II (5 ECTS);  
- Izbirni strokovni predmet 4: Izbrane teme iz 
didaktike II (5 ECTS) ali Kurikularne teorije (5 ECTS); 
- Izbirni strokovni predmet 5: Preventiva v vzgoji 













8 obveznih (33 




- Teorija vzgoje (3 ECTS),  
- Didaktika (3 ECTS),   
- Pedagoška psihologija (3 ECTS),  
- Kvantitativno in kvalitativno 
raziskovanje v pedagogiki (6 ECTS),  
- Praktično usposabljanje s področja 
učenja in poučevanja (4 ECTS), 
- Praktično usposabljanje s področja 
Svetovanja in vodenja v vzgoji in izobraževanju 
(3 ECTS), 
- Magistrski seminar (3 ECTS) in 
Magistrsko delo (8 ECTS).  
 
Pedagoško svetovanje, Vzgojni pristopi in strategije, Šolski 
management in izobraževalna politika, Izbirni pedagoški 
predmet 1, Izbirni pedagoški predmet 2, Izbirni predmet iz 
področja družine in prava, Kurikularna teorija, Kognicija, 
osebnost in učenje, Odrasli in učenje, Informacijska 
podpora didaktičnim strategijam, Podpora učencem z 
učnimi težavami, Razrednik in razredništvo, Profesionalni 









pedagogiko in …) 
 
 
3 obveznih (25 




- Metodologija (5 ECTS), 
- Praksa (5 ECTS),  
- Magistrsko delo (15 ECTS). 
Dvopredmetni študentje lahko v okviru izbirnih predmetov 
izberejo eden splošni izbirni predmet (5 ECTS) in šest 
strokovnih izbirnih predmetov (30 ECTS): 
- Izbirni strok. predmet 1: Pedagoška sociologija II 
(5 ECTS) ali Šolsko svetovalno delo (5 ECTS);  
- Izbirni strok. predmet 2: Razvoj pedagoških 
konceptov (5 ECTS) ali Pedagoška psihologija II (5 
ECTS);  
- Izbirni strok. predmet 3: Načrtovanje vzgojnega 
koncepta javne šole (5 ECTS) in Didaktika II (5 ECTS);  
- Izbirni strok.  predmet 4: Kurikularne teorije (5 
ECTS) ali Teorije čustvenih in vedenjskih težav (5 
ECTS); 
- Izbirni strok. predmet 5: Poklicna pedagogika (5 
ECTS) ali Predšolska pedagogika z družinsko vzgojo (5 
ECTS); 
- Izbirni strok. predmet 6: Izkustveno učenje (5 




Iz tabele je razvidno, da se razlike med programi kažejo na ravni predmetnikov. Temeljna razlika, ki jo opazimo 
ob primerjavi predmetnika drugostopenjskega enopredmetnega študijskega programa pedagogike v Mariboru in 
Ljubljani, je v številu obveznih in izbirnih predmetov. Pri izbirnih vsebinah imajo študentje v Mariboru več 
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izbirnosti, saj morajo tekom študija izbrati 6 izbirnih predmetov od 10 ponujenih, medtem ko v Ljubljani izbirajo 
5 strokovnih izbirnih predmetov na način izbire »ali ali« in poljuben dodatni splošni izbirni predmet. Razlike se 
pojavljajo tudi na vsebinski ravni in obremenjenosti študentov s študijem (številom ECTS glede na posamezne 
predmete in glede na izbirne/obvezne predmete). Študijski program pedagogike v Ljubljani ima manj praktičnega 
usposabljanja (4 ECTS), kot študijski program v Mariboru (8 ECTS). Obvezni predmeti v Mariboru so ovrednoteni 
s 6 kreditnih točk (razen praktičnega usposabljanja), izbirni predmeti pa s 3 kreditnimi točkami, medtem ko so v 
Ljubljani tako obvezni kot izbirni predmeti ocenjeni s 5 kreditnih točk (izjema praksa, dvo-semestrska predmeta 
in magistrsko delo). Magistrsko delo v Mariboru je sestavljeno iz magistrskega seminarja (6 ECTS) in magistrskega 
dela (16 ECTS), kar skupaj zajema 22 kreditnih točk. V Ljubljani magistrsko delo obsega polovico kreditnih točk 
drugega letnika, tj. 30 kreditnih točk (Študijski programi Oddelka za pedagogiko …, Študijski programi Oddelka za 
pedagogiko in …). 
 
Podobne razlike kot pri enopredmetnih lahko opazimo pri primerjavi predmetnika dvopredmetnega študijskega 
programa pedagogike v Mariboru in Ljubljani. V Mariboru je 8 obveznih predmetov, ovrednotenih s 33 kreditnimi 
točkami, v Ljubljani pa so 3 obvezni predmeti ovrednoteni s 25 kreditnimi točkami. V Mariboru imajo številčno 
več izbirnih predmetov (13 izbirnih predmetov), a so ti ovrednoteni z manj kreditnimi točkami (27 ECTS) kot v 
Ljubljani, kjer je 7 izbirnih predmetov ovrednotenih s 35 kreditnimi točkami. Študentje v Mariboru imajo več 
izbirnosti pri izbirnih vsebinah, saj je v Ljubljani izbirne strokovne predmete mogoče izbirati le na način »ali ali« 
(Študijski programi Oddelka za pedagogiko …, Študijski programi Oddelka za pedagogiko in …). 
 
Na podlagi prikazanih razlik, ki se pojavljajo med deklariranimi splošnimi in predmetno specifičnimi 
kompetencami za posamezen program pedagogike, predvsem pa na ravni predmetnika v delu izbirnih vsebin, ki 
omogočajo študentu, da študij prilagodi svojim potrebam in željam, ter na ta način sam oblikuje svoj študij (Brus 
2008, str. 22), lahko predvidevamo, da je program študija pedagogike eden izmed dejavnikov, ki vpliva na razlike 
v kompetentnosti pedagogov. Na kompetentnost pedagogov pa vplivajo tudi drugi dejavniki, ki jih bomo 
podrobneje predstavili v nadaljevanju. 
2. DEJAVNIKI, KI VPLIVAJO NA DELO PEDAGOGOV IN RAZVOJ NJIHOVIH KOMPETENC 
V drugem sklopu teoretičnega dela se bomo osredotočili na dejavnike, ki vplivajo na kakovost opravljanja dela 
pedagogov ter posledično tudi na njihovo subjektivno zaznavanje kompetentnosti kot tudi kompetentnost 
njihovega delovnega mesta. Pri izbiri le-teh smo izhajali iz klasifikacije temeljnih dejavnikov, ki določajo poklic in 
profil pedagogov po avtorjih Šporer (1990 v Ledić idr. 2013 str. 26) in Cindić (1995 v prav tam). Izhajali smo tudi 
iz aktualne literature na področju šolskega svetovalnega dela (Bezić 2008; Bizjak 2014; Javrh 2014; Rožman in 
Čagran 2016), ki obravnava položaj svetovalnih delavcev (pedagogov) in postavlja v ospredje pomembnejše 
vidike opravljanja njihovega dela. Ker je vseh dejavnikov preveč, da bi jih lahko obravnavali v sklopu magistrskega 
dela, smo se odločili, da v nadaljevanju podrobneje predstavimo tiste, ki so najbolj v ospredju: profesionalni 
razvoj, teoretska utemeljenost in koncept šolskega svetovalnega dela, profili v svetovalni službi, 
prepoznavnost v družbi in profesionalna etika.  
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2.1. PROFESIONALNI RAZVOJ  
Profesionalni razvoj strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju, tudi pedagogov, je v Beli knjigi (2011, str. 467) 
opredeljen kot vseživljenjski proces, ki se prične z začetnim izobraževanjem strokovnih delavcev in se zaključi z 
njihovo upokojitvijo (prav tam). 
 
Po opredelitvi P. Javrh (2011, str. 23) profesionalni razvoj zajema dejavnosti, ki razvijajo posameznikove 
spretnosti, znanje, strokovnost in druge značilnosti izobraževalca; to so v najširšem pomenu začetno 
izobraževanje, uvajalni programi, stalno strokovno izpopolnjevanje, nadaljnje usposabljanje v delovnem okolju 
(prav tam).  
 
Kakovost profesionalnega razvoja pedagogov je, kot ugotavljajo avtorji Bele knjige (2011, str. 467), odvisna od 
kakovosti njim namenjenih izobraževalnih programov in usposobljenosti izvajalcev, od uvajanja v pedagoški 
poklic in od podpore (sistemske in osebne), ki jim je zagotovljena v različnih fazah profesionalnega razvoja, zato 
bomo v nadaljevanju predstavili profesionalni razvoj pedagogov s pomočjo treh vsebinskih sklopov, to so: (1) 
začetno izobraževanje pedagogov, (2) obdobje uvajanja v poklic (pripravništvo in strokovni izpit) in (3) nadaljnje 
izobraževanje in usposabljanje pedagogov ter napredovanje v strokovne nazive. Pri opredelitvi sklopov smo 
izhajali iz sklopov, ki jih je navedla področna strokovna skupina za izobraževanje pedagoških delavcev in njihov 
profesionalni razvoj v Beli knjigi (2011, str. 467), ter dejavnosti, ki jih je P. Javrh (2011, str. 23) vključila v svojo 
opredelitev profesionalnega razvoja. Na ta način bomo v prvem delu profesionalni razvoj pedagogov predstavili 
s  poudarkom na ravni sistemske in institucionalne ureditve tega področja, v drugem delu pa se bomo s pomočjo 
S-modela, tj. izvirni slovenski model faznega razvoja kariere učiteljev/izobraževalcev3, avtorice P. Javrh, v večji 
meri osredotočili na potek profesionalnega razvoja na individualni ravni posameznika.  
2.1.1. ZAČETNO IZOBRAŽEVANJE  
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2017) določa, da morajo svetovalni delavci v javnih 
vzgojno-izobraževalnih ustanovah biti ustrezno usposobljeni, natančneje, da morajo imeti izobrazbo ustrezne 
smeri, pridobljeno po študijskih programih za pridobitev izobrazbe druge stopnje, oziroma raven izobrazbe, 
pridobljene po študijskih programih, ki v skladu z zakonom ustreza izobrazbi druge stopnje, in pedagoško-
andragoško izobrazbo (prav tam, člen 94). Predpisano usposobljenost si pridobijo s kombinacijo začetnega 
izobraževanja in praktičnega usposabljanja za samostojno delo znotraj študija (Vogrinc in Krek 2012, str. 15). 
Pedagog mora za opravljanje nalog šolskega svetovalnega delavca zaključiti magistrski eno ali dvopredmetni 
študijski program. Trajanje študija, struktura le-tega in osvojene kompetence so le nekateri izmed kazalnikov 
kakovosti začetnega izobraževanja pedagogov (Ledić idr. 2013, str. 29).  
                                                          
3 Avtorica izraz uporablja v generičnem smislu, kar pomeni, da je model uporaben za najširšo skupino strokovnih delavcev, ki 
se ukvarjajo z izobraževanjem odraslih kot tudi mladine in s tem tudi za pedagoge (Javrh 2011, str. 23). 
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Študij pedagogike je v Sloveniji organiziran na Filozofski fakulteti v Ljubljani in v Mariboru in od študijskega leta 
2016/2017 dalje tudi na Pedagoški fakulteti v Kopru. Univerzitetni pedagoški prvostopenjski študijski program 
traja 3 leta, podiplomsko izobraževanje pa 2 leti. Na Filozofski fakulteti v Ljubljani se v okviru dodiplomskega 
študija izvaja Univerzitetni pedagoški prvostopenjski študijski program Pedagogika in andragogika, ki obsega 180 
kreditnih točk, ter Univerzitetni pedagoški dvopredmetni študijski program prve stopnje Pedagogika in 
andragogika, ki obsega 90 kreditnih točk v okviru programa Pedagogika in andragogika. Na Filozofski fakulteti v 
Mariboru se na 1. stopnji študija izvaja dvopredmeten študij pedagogike in obsega 90 kreditnih točk. Na 
Pedagoški fakulteti v Kopru pa se izvaja le dodiplomski program študija pedagogike in obsega 180 kreditnih točk. 
Drugostopenjski študijski program pedagogike v obsegu 120 kreditnih točk in dvopredmetni študijski program 
druge stopnje v obsegu 60 kreditnih točk se izvajata na Filozofski fakulteti v Ljubljani in v Mariboru (Študijski 
programi Oddelka za pedagogiko in …, b. l.; Študijski programi Oddelka za pedagogiko FF …, b. l.; Edukacijske 
vede 2011).  
 
Po uspešno opravljenih študijskih obveznostih pridobi magistrant študijskega programa Pedagogika strokovni 
naslov magister profesor pedagogike oz. magistrica profesorica pedagogike. S pridobljenim nazivom naj bi usvojil 
tako splošne kot predmetno specifične kompetence, ki so deklarirane v opisu programa študija pedagogike (prav 
tam).  
 
V družbi hitrih in nenehnih sprememb začetno izobraževanje in usposabljanje ne more dati vsega znanja, 
spretnosti, kompetenc, ki jih pedagogi potrebujejo za odgovorno ter strokovno avtonomno obvladovanje 
različnih vidikov svojega poklica (Vogrinc in Krek 2012, str. 17). Trg delovne sile od pedagogov, ki vstopajo vanj, 
zahteva čedalje večjo kompetentnost in profesionalnost. Od magistrantov, ki se zaposlujejo, se pričakuje velika 
mera fleksibilnosti. Učiti se morajo hitrega osvajanja novega znanja, spoznavati tehnologijo, prilagajati se morajo 
spremembam, do katerih prihaja pri njihovem delu in na trgu delovne sile, ob tem pa morajo dobro poznati svoje 
poklicne naloge in jih uspešno opravljati. V tem kontekstu se od visokošolskih programov pričakuje, da naj bi ti 
skrbeli za to, da magistrante čim bolje pripravijo na delo tako, da bi magistranti med visokošolskim 
izobraževanjem pridobili čim več različnih kompetenc, s katerimi bodo lahko zanimivi za delodajalce ter da se 
bodo lahko soočili in primerjali z vse bolj naraščajočo konkurenco (Melink in Pavlin 2013, str. 66).  
 
Za čim večjo kakovost začetnega izobraževanja in usposabljanja si bo potrebno prizadevati tudi zaradi nedavno 
sprejetega Pravilnika o dopolnitvi Pravilnika o izobrazbi učiteljev in drugih delavcev v izobraževanem programu 
osnovne šole (2012), ki je razširil nabor strokovnih profilov, ki lahko opravljajo delo svetovalnega delavca, kjer se 
najdejo tudi profili oz. študijski programi, ki niso bili predvideni za usposabljanje svetovalnih delavcev (Bizjak 
2014, str. 54), o čemer bomo problematizirali v nadaljevanju (več v poglavju 2.3.).  
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2.1.2. OBDOBJE UVAJANJA V POKLIC (PRIPRAVNIŠTVO IN STROKOVNI IZPIT)  
Začetek poklicnega delovanja strokovnih delavcev predstavlja pomembno obdobje z dolgoročnim vplivom na 
profesionalni razvoj strokovnih delavcev, njihovo poklicno učinkovitost, poklicno zadovoljstvo oz. dolžino njihove 
poklicne kariere. Pedagoški poklic zahteva visoko profesionalna znanja in strokovno avtonomno odločanje in 
presojanje strokovnega delavca. Za razvijanje kompleksnih profesionalnih spretnosti je zato nujna postopnost in 
ustrezna sistemsko urejena povezava med začetnim usposabljanjem, vstopanjem v poklic in nadaljnjimi fazami 
poklicnega delovanja (Bela knjiga 2011, str. 489).  
 
Pripravništvo na področju vzgoje in izobraževanja ureja Pravilnik o pripravništvu strokovnih delavcev na področju 
vzgoje in izobraževanja (2006). Pripravništvo je načrtovano, organizirano in strokovno vodeno praktično 
usposabljanje pripravnikov za samostojno opravljanje vzgojno-izobraževalnega dela, ki ustreza smeri in stopnji 
njihove strokovne izobrazbe in zagotavlja, da se pripravnik po predpisanem programu seznani z vsemi vsebinami 
dela, za katero se glede na svojo izobrazbo usposablja, ter se pripravi za samostojno opravljanje dela in na 
strokovni izpit. Pripravništvo za pedagoge traja 10 mesecev. Pripravništvo se zaključi z opravljeno obveznostjo 
pisne naloge pod vodstvom mentorja, ki je tudi pogoj za pristop k opravljanju strokovnega izpita (prav tam). S 
pisno nalogo se preveri usposobljenost pedagogov za samostojno reševanje konkretnih problemov na 
strokovnem področju, za katero se usposablja (Vogrinc in Krek 2012, str. 17). Strokovni izpit se opravlja kot ustni 
izpit in obsega tri dele, ki se opravljajo po naslednjem vrstnem redu: ustavna ureditev Republike Slovenije, 
ureditev institucij Evropske unije in njenega pravnega sistema in predpisi, ki urejajo človekove ter otrokove 
pravice in temeljne svoboščine; predpisi, ki urejajo področje vzgoje in izobraževanja in slovenski knjižni jezik 
oziroma za strokovne delavce vrtcev in šol z italijanskim učnim jezikom italijanski knjižni jezik, za strokovne 
delavce dvojezičnih vrtcev in šol pa slovenski in madžarski knjižni jezik (Pravilnik o strokovnem izpitu … 2006, člen 
9.). 
 
Vogrinc in Krek (2012, str. 29) sta v svoji raziskavi ugotovila, da večina (50,8 %) svetovalnih delavcev, zaposlenih 
v vrtcu, meni, da naj bi svetovalni delavec po zaključeni diplomi takoj začel s samostojnim delom ob pomoči 
(svetovanju, podpori) izkušenega mentorja; večina (54,8 %) svetovalnih delavcev, zaposlenih v srednji šoli, pa je 
mnenja, da naj svetovalni delavec po zaključeni diplomi še ne bi delal samostojno, temveč bi sprva prek 
opazovanja in sodelovanja z mentorjem spoznal poklic ter se vanj postopoma vpeljal; enakega mnenja je tudi 
skoraj polovica svetovalnih delavcev v osnovni šoli (47,6 %). Pripravništvo oz. uvajanje začetnikov v poklic naj bi 
po mnenju večine svetovalnih delavcev trajalo celo šolsko leto (tako meni 66,4 % svetovalnih delavcev, 
zaposlenih v vrtcu, 65,1 % svetovalnih delavcev, zaposlenih v osnovni šoli, in 58,1 % svetovalnih delavcev, 
zaposlenih v srednji šoli) (prav tam).  
 
Kljub predlaganim rešitvam v Beli knjigi (2011), da pripravništvo, kot sistematično vodena in strokovno podprta 
oblika vstopanja strokovnih delavcev v pedagoški poklic, mora biti sistemsko urejeno in obvezno za vse bodoče 
strokovne delavce (prav tam, str. 498), je država ukinila volontersko pripravništvo, določila, da pripravništvo ni 
obvezno ter opravljanje opredelila le kot možnost (Pripravništvo … 2017). Pripravništvo v vzgoji in izobraževanju 
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je tako postalo neurejeno glede sistemskega financiranja, saj ni opredeljeno kot redna dejavnost z zakonsko 
določenim financiranjem. Država ga je nadomestila z javnimi razpisi, kot so npr. »Prva zaposlitev na področju 
vzgoje in izobraževanja«, »Zaposlovanje asistentov za delo z otroki s posebnimi potrebami v vzgojno-
izobraževalnih zavodih« ipd., pri čemer je bilo ugotovljenih kar nekaj pomanjkljivosti: težko izpolnjivi razpisni 
pogoji, starostna omejitev kandidatov do 29 let, slaba odzivnost VIZ ustanov, neenakomerna objava delovnih 
mest glede na regije ... (Rezultati javnega razpisa za izbor operacij »Prva zaposlitev na področju vzgoje in 
izobraževanja 2017«). S tem je za pedagoge, ki nimajo strokovnega izpita, postavljena velika ovira na poti do 
službe, saj so na trgu dela brez strokovnega izpita nekonkurenčni. 
2.1.3. NADALJNJE IZOBRAŽEVANJE IN USPOSABLJANJE TER NAPREDOVANJE  V 
STROKOVNE NAZIVE 
Znanja in usposobljenost pedagogi pridobijo tudi po magisteriju, glede na svetovalne potrebe kot izhajajo iz 
prakse (Resman idr. 2000, str. 5–6). 
 
Vseživljenjsko učenje pedagogov je eden od temeljev njihovega profesionalnega razvoja. Za opravljanje vseh 
nalog, s katerimi se srečajo na svoji  profesionalni poti, pedagogi ne morejo pridobiti vsega znanja v času študija 
in pripravništva, ampak se morajo izpopolnjevati v celotni profesionalni karieri. Brez neprestane refleksije svojega 
dela, ob upoštevanju sprememb na strokovnem področju in v celotni družbi, in brez stalnega usvajanja novega 
znanja, se ne morejo prilagajati spremembam niti izpolniti visokih pričakovanj, ki jih družba postavlja pred njih 
(Bela knjiga 2011, str. 500–501). 
 
Pedagogi morajo biti za uspešno prevzemanje vseh novih vlog odprti do sprememb in pripravljeni na 
vseživljenjsko učenje oz. nadaljnje izobraževanje in usposabljanje ter profesionalni razvoj (Vogrinc in Krek 2012, 
str. 17)  
 
Nadaljnje izobraževanje in usposabljanje pedagogov zajema različne oblike strokovnega izpopolnjevanja. Le-te 
se lahko analizirajo glede na to, kdo jih organizira (npr. Šola za ravnatelje, zasebni ponudniki, šola sama …), glede 
na organizacijske oblike (individualno, skupinsko …), glede na vsebine, ki jih usvajajo (pedagoške, psihološke, 
zakonodaja ipd.) in druge kriterije. Strokovno izpopolnjevanje je predpostavka za šolsko-razvojno delovanje 
pedagoga v vzgojno-izobraževalnih institucijah. Naklonjenost in vključenost v strokovno izpopolnjevanje sta 
hkrati najbolj zanesljiv pokazatelj strokovne resnosti in pripravljenosti za večanje kakovosti vzgojno-
izobraževalnega dela (Ledić idr. 2013, str. 33). 
 
Obveza strokovnega izpopolnjevanja pedagogov je regulirana s pravnimi predpisi. Izbor in sofinanciranje 
programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja, pogoje, način in postopek nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja strokovnih delavcev, ponudbo in financiranje programov nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja ter vsebino, obliko in način vodenja dokumentacije o nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju 
strokovnih delavcev ureja Pravilnik o izboru in sofinanciranju programov nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju (2017).  
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Izsledki raziskave Vogrinc in Krek (2012, str. 51) kažejo, da ima tri četrtine svetovalnih delavcev, ki so zaposleni v 
srednji šoli (74,2 %), in približno dve tretjini svetovalnih delavcev, ki so zaposleni v vrtcu (64,0 %) in osnovni šoli 
(65,1 %) zelo dobre oz. dobre možnosti stalnega strokovnega izpopolnjevanja. Približno četrtina svetovalnih 
delavcev, zaposlenih v vrtcu (28,9 %), osnovni (27,9 %) in srednji šoli (22,6 %), ocenjuje možnosti stalnega 
strokovnega izpopolnjevanja kot srednje dobre. Svetovalni delavci v vrtcu (7,0 %), osnovni (7,0 %) in srednji šoli 
(3,2 %), ki ocenjujejo, da so njihove možnosti stalnega strokovnega izpopolnjevanja slabe oz. zelo slabe, so redki 
(prav tam).  
S sistemom nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja je največ svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu (47,3 
%) in v srednji šoli (41,9 %) srednje zadovoljnih; največ svetovalnih delavcev, zaposlenih v osnovni šoli (44,8 %), 
pa ocenjuje, da je sistem nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v naši državi dobro urejen. Večina 
svetovalnih delavcev zaposlenih v vrtcu (52,7 %) in v osnovni šoli (62,4 %), ocenjuje, da v ponudbi nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja največkrat najdejo teme, ki si jih želijo, največ svetovalnih delavcev, zaposlenih v 
srednji šoli (45,2 %), pa ocenjuje, da teme, ki si jih želijo, v ponudbi nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja 
najdejo včasih (prav tam, str. 29–30). 
 
Rezultati strokovnega izpopolnjevanja pedagoga so kumulativni in rezultirajo v profesionalnem razvoju, ki je 
formaliziran z napredovanjem v stroki in nazivi, kar ureja Pravilnik o napredovanju zaposlenih v vzgoji in 
izobraževanju v nazive (2002). Strokovni delavci napredujejo v nazive mentor, svetovalec in svetnik. Elementi, ki 
se pri napredovanju vrednotijo, so: leta delovne dobe, uspešnost pri svojem delu, udeležba pri programih 
nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v vzgoji in izobraževanju oziroma pridobitev dodatnih funkcionalnih 
znanj ter različna dodatna strokovna dela (prav tam, člen 8).  
 
Rezultati raziskave Vogrinc in Krek (2012, str. 30) so pokazali, da so svetovalni delavci zadovoljni s sistemom 
napredovanja v strokovne nazive, saj 54,4 % svetovalnih delavcev zaposlenih v vrtcu in skoraj polovica (49,4 %) 
zaposlenih na osnovnih in srednjih šolah (45,1 %), ocenjuje, da je sistem zelo dobro oz. dobro urejen. Velika 
večina svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu, osnovni in srednji šoli, ocenjuje, da so obstoječi kriteriji za 
pridobitev naziva menor in svetovalec primerni. Kriteriji za pridobitev naziva svetnik se večini svetovalnih 
delavcev, ki so zaposleni v osnovni (52,5 %) in srednji šoli (58,1 %), zdijo preveč zahtevni; največ svetovalnih 
delavcev, zaposlenih v vrtcu (48,8 %), pa ocenjuje, da so kriteriji za pridobitev naziva svetnik primerni. Večina 
svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu (68,0 %), osnovni (74,1 %) in srednji šoli (83,3 %) si prizadeva, da bi bili 
strokovni nazivi, ki jih pridobijo pedagoški delavci, trajni (prav tam).  
 
Avtorici L. Rožman in B. Čagran (2016, str. 66–68), ki sta preučevali delovno zadovoljstvo svetovalnih delavcev na 
delovnem mestu, pa sta v svoji raziskavi prišli do nekoliko drugačnih ugotovitev. Svetovalni delavci so 
zadovoljstvo oz. delovno motivacijo ocenjevali na lestvici od 1 (najslabše) do 5 (najboljše). Izkazalo se je, da so 
svetovalni delavci pri svojem delu najmanj zadovoljni z možnostjo napredovanja (povprečje 2,76), še posebej 
tisti, ki imajo od 6 do 10 let delovnih izkušenj. To lahko povežemo z dejstvom, da so tisti z več kot 30 leti delovnih 
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izkušenj že precej napredovali tako v nazivih kot v plačilnih razredih, tisti z manj let delovnih izkušenj, pa so do 
tega bolj kritični, saj so z reformami v tistem obdobju (zamrznitev napredovanja javnih uslužbencev v času krize) 
bile njihove možnosti za napredovanje tako rekoč nične, njihova leta izkušenj pa so ravno v razponih, v katerih je 
bilo prejšnjih letih najbolj mogoče napredovanje (prav tam). 
 
Raziskava v Beli knjigi (2011, str. 509–510) je pokazala, da velika večina učiteljev (87,2 %), ravnateljev (85,0 %) in 
skoraj vsi šolski svetovalni delavci (97,4 %) menijo, da naj tudi v prihodnje ostanejo trije strokovni nazivi. Glede 
trajanja strokovnega naziva je velika večina anketiranih učiteljev (87,3 %) in skoraj dve tretjini anketiranih 
ravnateljev (61,7 %) mnenja, naj pridobljeni strokovni nazivi tudi v prihodnje ostanejo trajni (prav tam). Da je 
mnenje strokovnih delavcev glede trajnosti strokovnega naziva povsem upravičeno, pa kažejo rezultati raziskave 
N. Stupar (2015, str. 75–76), ki je prišla do dveh ključnih ugotovitev: 
- da se v največ programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja udeležujejo strokovni 
delavci, ki imajo strokovni naziv svetnik, najmanj pa pedagoški delavci, ki imajo strokovni naziv mentor 
oz. tisti, ki so še brez strokovnega naziva,  
- da povprečno število programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja, ki so se jih 
pedagoški delavci z različno dolgo delovno dobo udeležili v zadnjih 12 mesecih, narašča z njihovo 
delovno dobo (prav tam).  
 
Če povzamemo, so pedagoški delavci s strokovnim nazivom svetnik in tisti z daljšo delovno dobo očitno motivirani 
za nadaljnji profesionalni razvoj – kot kaže celo bolj kot začetniki. Torej bi se bilo treba bolj usmeriti na začetnike 
in se spraševati o njihovi (ne)motiviranosti za profesionalni razvoj (prav tam). 
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2.1.4. S-MODEL  
S pomočjo S-modela lahko po glavnih obdobjih in fazah spremljamo, kakšne so mogoče poti od vstopa v poklic 
do upokojitve (Javrh 2011, str. 23). 
Slika 1 S-model (Javrh 2011, str. 24) 
 
Iz slike je razvidno, da je S-model sestavljen iz tako imenovane »zaželene« in »nezaželene« strani, ter 
»nevtralne«, lahko bi rekli »običajne« poklicne pot. Zaželena stran je na skrajnem levem loku modela. Nezaželena 
linija razvoja kariere poteka od stabilizacije negotovosti/revizije do nemoči zagrenjenega izpreganja. Nevtralna 
pot kariernega razvoja predstavlja ugodno uravnotežitev vseh izkušenj v zrelem obdobju (prav tam). 
1. FAZA PREŽIVETJA IN ODKRIVANJA.  
Prva faza zajema obdobje vstopa v poklic, ko se novinec sooči z realnostjo in vso raznolikostjo dela in življenja 
zapletenega organizma, kakršna je vzgojno-izobraževalna ustanova. Pedagog se lahko v tej fazi srečuje z 
različnimi težavami, pogosto se počuti, kot da je na preizkušnji. Za vstopno obdobje so predvsem običajna nihanja 
v doživljanju in lahko je novinec takoj na začetku nekoliko razočaran, obhajajo ga skrbi in strahovi glede tega, ali 
bo znal obvladati vse naloge. Začetnika zelo zaposlujejo tudi odnosi. Osrednje mesto in izredno velik poudarek 
ima odnos z mentorjem, ki mu lahko hitro postane vzornik. Tudi odnosi z drugimi sodelavci, kolegi so zelo v 
ospredju. Dobri odnosi z vodstvom šole in predvsem pozitivna vloga ravnatelja pripomore k temu, da se novinec 
počuti končno na pravem mestu.  Če doživlja, da je dobro sprejet, se odpre in dobro vključi v kolektiv, drobne 
neprijetnosti in zadržanost starejših strokovnih sodelavcev pa ga potiskajo v dvome, ali je na pravem mestu in v 
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2. FAZA STABILIZACIJE 
Začetnik napreduje v naslednjo zelo pomembno fazo, ki veliko odloča o kakovosti njegovega profesionalnega 
razvoja v šolstvu. V tej fazi hitro napreduje v razvoju poklicnih kompetenc, veliko opazuje, eksperimentira, 
poglablja stroko, sodeluje v strokovnih krogih zunaj šole, poteka pa tudi kakovosten prenos znanja z enega 
področja na drugega. Krepi se njegovo zaupanje vase. Dokončno se ustali tako, da se formalno zaposli, kar je 
univerzalna značilnost faze stabilizacije. K tej ustalitvi v poklicu dodobra pripomorejo pristen »stik« z vsemi 
udeleženci in lepa doživetja ob vstopu. Napetosti se lahko porajajo v odnosih s sodelavci, še posebno, če začetnik 
še vedno ne najde ugodnega stika z njimi. Tudi v fazi stabilizacije se pozitivna vloga ravnatelja kaže kot izredno 
pomembna. Pedagogu potrjuje, da je strokovno ustrezen delavec (Javrh 2011, str. 25–26). 
 
3. SREDNJE OBDOBJE KARIERE: 
FAZA POKLICNA AKTIVNOST/EKSPERIMENTIRANJE 
Pedagog, ki je doživel magično generacijo, s katero je navezal izredno globok stik, je potrjen. To močno pospeši 
njegovo »poučevalsko rast«. Veliko preizkuša, eksperimentira, vpeljuje novosti; to s seboj prinaša tudi pomote 
in znake izgorevanja, toda brez negativnih posledic. Zanj je vse še mogoče, zato so v tej fazi značilni aktivizem, 
predanost delu, vpeljevanje inovacij … To sproža intenzivnejše osebno in strokovno zorenje. Odnos s sodelavci in 
ravnateljem je izredno v tej fazi razvoja kariere še vedno pomemben. Pozitivni stiki krepijo njegovo suverenost 
in spretnost postavljati sprejemljive zahteve. Naklonjenost okolja, v katerem dela, mu omogoča, da razvija nujno 
potrebne socialne spretnosti. Ta točka razvoja že omogoča pedagogu vertikalno napredovanje, ker je postal v 
kolektivu prepoznaven glede svoje delovne zavzetosti, strokovnega znanja pa tudi obvladovanja socialnih 
spretnosti. Pomemben dejavnik faze poklicna aktivnost/eksperimentiranje je študij ali stalno strokovno 
izpopolnjevanje za preseganje težav (Javrh 2011, str. 26). 
FAZA NEGOTOVOST/REVIZIJA 
Najpomembnejša značilnost faze negotovosti je retrospektiven pogled na doseženo, ki pedagoga navdaja z 
resignacijo ali nostalgijo ali celo monotonostjo trenutnega položaja. Izredno negativna izkušnja, je zanj neke vrste 
ognjeni krst, ki pa ga zaradi osebnega poraza ne more zlahka preboleti. To ga sili v samoevalvacijo, vendar 
določena skupina pedagogov tega ne opravi zares kakovostno, to pa povzroča poznejše zaplete v razvoju kariere. 
Pedagog, ki vstopi v to fazo, občuti naraščajoče nezadovoljstvo, strah pred rutino in je nekako v tej vlogi nesrečen. 
Ima znake blažje izgorelosti, ki se kaže kot pogostejše telesno obolevanje, včasih pa kot kriza srednjih let. 
Razočaranje je lahko posledica nezanimanja vodstva, soočenja z negativno podobo lika pedagoga, nizkega ugleda 
poklica v družbi in nizkih denarnih nagrad. Nekateri doživijo tudi »osebno ponižanje« zaradi splošnega odnosa 
ljudi do poklica. Posebno značilno je, da z udeleženci ne more najti pristnega stika. Razmišlja o umiku iz poklica 
in o spremembi kariere. Pedagog zahaja v manjše spore z okoljem, postopno pa postaja konflikten in »trmoglav«. 
Delo že tako dobro obvlada, da je postalo rutina. Neprožnost in togost ga ovirata na vseh področjih in grozita, da 
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4. ZRELO OBDOBJE KARIERE: 
FAZA SPROŠČENOST 
V fazi sproščenosti se eksperimentiranje pedagoga nadaljuje, značilni so izzivi, iskanja in pozitivne potrditve. Stik 
z vsemi udeleženci je pristen, odnose pa opredeljujeta izkušenost in prava mera. Sprošča se naravna potreba biti 
mentor. V tem obdobju so za pedagoga pomembne teme kariera in medosebni odnosi. Vstopa v notranje kroge 
odločanja, na drugi strani pa se suvereno odpira navzven, v strokovne kroge zunaj šole. Pedagog močno čustveno 
doživlja različne situacije v šoli, z leti se ta čustvena komponenta še krepi.  Posega v globino, vsebino, sistem. 
Počuti se tako vitalnega, da še hoče kaj doseči, in ima tudi resne načrte, da bo šel iz poklica. Pozitivne potrditve 
so pedagoga prepričale, da je odličen, da ima potrebne kompetence in številne specialne spretnosti. Je suveren, 
samostojen strokovnjak, poznajo ga kot dovršenega. Skrbi, da ohranja svežino, ima korektne odnose, čeprav 
jasno izraža svoja stališča in je strokovno avtonomen. Odnosi z ravnateljem so suvereni, urejeni. Sprejema večje 
obremenitve in vidi svoje poslanstvo. Njegovo doživljanje je pravo nasprotje kritizerstva ali nezadovoljstva (Javrh 
2011, str. 27–28). 
FAZA STROKOVNA KRITIČNOST  
Zrel pedagog doživlja svoje poslanstvo, zato sprejema večje obremenitve, posega v globino, v vsebino in se pri 
delu kar najbolj razdaja. Njegov »stik« z vsemi udeleženci je tesen in živ. Ima zelo dinamično vizijo razvoja svoje 
kariere: vsekakor ne bo miroval, mogoče so tudi večje prelomnice v prihodnosti, a možnosti pušča odprte, saj se 
bo prilagajal okoliščinam. Nadaljnje izobraževanje je velik katalizator njegovega strokovnega napredka. Še bolj 
posebna značilnost je angažiranost, še posebno družbena angažiranost. Kot moralno dolžnost čuti, da glasno 
izraža svoja stališča o dogajanju v šolstvu. Osebna rast in zadovoljstvo ga bosta vodila k osebni izpolnitvi na 
karierni poti. 
FAZA NEMOČ 
Poglavitna skrb v tej fazi postane upokojitev. Počuti se zgaranega, izgorelega, močno že občuti vpliv starosti. 
Mučijo ga težave z zdravjem pa tudi nezadovoljstvo in kritizerstvo. Ležerni pedagog dela z rutino in preudarnostjo, 
želi zadržati pridobljeno. Močno občuti generacijsko distanco. Nima več večjih ambicij, a tudi miroval ne bo 
povsem, toda karierni razvoj vidi zunaj poklica. Trudi se le zadržati pridobljeno. Prevladujoče je občutenje 
negotovosti glede kariernega razvoja. Krepijo se nostalgija, nezadovoljstvo, kritizerstvo (Javrh 2011, str. 28). 
 
5. FAZA IZPREGANJE 
Ta faza je v bistvu dvodelna – izpregajo tisti, ki so napredovali na zaželeni strani modela, pa tudi tisti, ki so zdrknili 
v nemoč.  
»SPROŠČENO« IZPREGANJE opredeljujeta dva dejavnika: občutenje vpliva let, a skrbi, da pedagog ohranja dobro 
intelektualno kondicijo in pred sodelavci ne poudarja pešanja svojih moči. Njegovo izpreganje lahko označimo 
kot vitalno. Je kakovosten mentor, ima karierne ambicije. Ne prenese večjih obremenitev, vidi napake sistema in 
mogoče rešitve, jasno izraža kritiko sistema, vendar je pri tem uravnotežen. Zanimajo ga širše teme/narodna 
identiteta. Še vedno je prisotno vprašanje kariernega razvoja, a sedaj bolj kot razmišljanje, kako naprej po 
upokojitvi, saj načrtuje, da bo dejaven tudi v tretjem življenjskem obdobju. 
 
36 | S t r a n  
 
»ZAGRENJENO« IZPREGANJE 
Pedagog je zgaran, nostalgičen, ni več suveren in zadovoljen. Izdaja ga zdravje, s temi težavami se mora veliko 
ukvarjati. Težko pričakuje upokojitev (tudi predčasno), saj je izžet, in po upokojitvi gotovo ne bo več poučeval. 
Ker je karierno neizpolnjen, je zagrenjen in kritizerski. Sprijaznjen je s svojim položajem. O sebi kot pedagogu 
nima pozitivne podobe, pa tudi o šoli nasploh ima slabo mnenje. Ne načrtuje, da bi bil v tretjem življenjskem 
obdobju strokovno dejaven (Javrh 2011, str. 28–29). 
 
S-model kot izid opisanih poti dobro povzema, da so lahko le-ti zelo različni, gibljejo se lahko proti bolj ali manj 
zaželeni smeri. P. Javrh (2008) opozarja, da bi posebno pozornost morali nameniti zagrenjenim strokovnim 
delavcem in tistim, ki so na najboljši poti, da to postanejo. Opozori tudi na dejstvo, da bo potrebno več storiti za 
izboljšanje sistemskih pogojev v razvoju kariere, predvsem v zgodnjem in zrelem obdobju poklicnega življenja. 
Predstavljeni model nakazuje nujnost sprememb takrat, ko se posameznik pomika proti manj želeni smeri in 
ponuja odgovore, kako doseči premik v željeno smer (prav tam). Ob tem pa ta model postavlja pod vprašaj 
temeljno značilnost kompetenc, tj. razvojno značilnost oz. natančneje tezo Ledićeve idr. (2013, str. 39), ki se glasi, 
da posameznik z izkušnjami postaja tudi bolj kompetentnejši za opravljanje bolj kompleksnih nalog (prav tam). 
Ali so pedagogi, ki se gibljejo po »nezaželeni poti« profesionalnega razvoja, z leti kompetentnejši za opravljanje 
nalog? Ali sebe ocenjujejo kot bolj kompetentne od mlajših kolegov, predvsem tistih, ki se gibljejo v »želeno 
smer«? Iz opisa posameznih faz je razvidno, da je bolj kot časovna dimenzija delovnih izkušenj pomembna 
kakovost oz. predznak (+/-), ki ga pripisujejo le-tem, saj bolj zadovoljni pedagogi prispevajo k večji produktivnosti 
ter uspešnosti dela, kar pa ponovno prispeva k večjemu zadovoljstvu njih samih (Rožman in Čagran 2016, str. 64). 
2.2. TEORETSKA UTEMELJENOST IN KONCEPT ŠOLSKEGA SVETOVALNEGA DELA  
Teoretska utemeljenost šolskega svetovalnega dela je za opravljanje nalog pedagogov pomemben dejavnik, saj 
brez izdelane enotne filozofije svetovalnega dela v našem šolskem prostoru ni mogoče sistematično opravljati 
delo v šolski svetovalni službi (Resman idr. 1999, str. 65).  
 
Doktrino svetovalnega dela je pri nas zastavil Pediček v svoji doktorski disertaciji leta 1967. Razvoj svetovalne 
službe, katere doktrine veljajo še danes in koncept šolskega svetovalnega dela, kot je danes uveljavljen pri nas, 
lahko tako postavimo v drugo polovico šestdesetih let (Vršnik 2008, str. 84). Koncept se je spreminjal in konec 
devetdesetih let izoblikoval svojo današnjo podobo (Gregorčič Mrvar in Resman 2016, str. 7).  
 
Kot prelomno leto na področju svetovalnega dela štejemo leto 1996, ko se je uvedla nova šolska zakonodaja. 
Koncept šolskega svetovalnega dela, ki izhaja iz prenovljenih pogojev dela šol po sprejemu šolske zakonodaje, od 
takrat predstavlja monografija Svetovalno delo v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah (Resman idr. 1999). Delo je 
pomembno prispevalo k obratu šolskega svetovanja – od nekdanjega individualnega obravnavanja, ki je 
upoštevalo pretežno psihološke ali celo biološke dejavnike, prek funkcionalnega načrtovanja množičnih šolskih 
akcij na podlagi množice osebnih podatkov k sorazmernemu upoštevanju širšega socialnega okolja in 
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konkretnega socialnega konteksta svetovanca; od naravnanosti svetovalne službe na organizacijo šole in pomoč 
učencem za uspešno učenje k pogledu na učenca kot osebo, kot integralno celoto (Medveš 2012, str. 149–151).  
 
Filozofija šolskega svetovalnega dela, kot jo razvijamo pri nas in jo na splošno sprejemajo svetovalni delavci v 
vrtcih in šolah, izhaja iz eksistencialistično-humanističnih pogledov na svet, družbo in razvoj človeka (osebnosti) 
(Resman idr. 2000, str. 6). Gre za tisto antropološko utemeljevanje človeka, bistva in smisla življenja, njegovega 
osebnega in družbenega razvoja, odnosov do sebe in okolja, ki gleda na človeka celostno, kot fizično in psihično, 
biološko in socialno, racionalno in emocionalno, določeno in svobodno bitje (prav tam). Z vidika organizacije 
svetovalnega procesa, oz. tistega, kar mislimo pod pojmom neposredna svetovalna pomoč, je naša svetovalna 
filozofija optimistično zasnovana. To pomeni, da svetovalni delavec razume otroka/učenca kot bitje, ki ima moč 
in možnost spreminjanja sebe ter svojega naravnega in socialnega okolja. Optimistična filozofija svetovanja 
temelji na spoznanju, da si je človek (otrok/učenec) sposoben, sam ali s pomočjo starejšega, oblikovati identiteto 
v svetu, svojo samopodobo. Zato je med drugim naloga šolskega svetovanja, da človeku (otroku, učencu) pomaga 
pri oblikovanju vizije o tem, kaj in kakšen človek naj postane (prav tam, str. 8). 
 
Če izhajamo iz temeljne naloge svetovalne službe v vrtcu oziroma šoli, ki je nudenje pomoči in sodelovanje z 
osnovnim namenom, da bi bili vsi posamezni udeleženci v vrtcu oziroma šoli in vzgojno-izobraževalna ustanova 
kot celota čim bolj uspešni pri uresničevanju temeljnega in v tem okviru vseh drugih sistemsko zastavljenih 
splošnih in posebnih vzgojno-izobraževalnih ciljev, potem je jasno, da je šolsko svetovalno delo zaradi 
kompleksne povezanosti pedagoških, psiholoških in socialnih vprašanj v zasnovi interdisciplinarne narave 
(Programske smernice … 2008, str. 5).  
 
Svetovalne pomoči otrokom oz. učencem zato ni mogoče podrediti eni sami stroki, npr. psihologiji ali pedagogiki. 
Četudi je problem učenca omejen na posamezno področje ali drobno vprašanje, ga je treba osvetliti z vidika 
celotne osebnosti in življenja posameznika. Ker je človek pač kompleksna osebnost, se morajo različni vidiki 
pomoči med seboj dopolnjevati, kar navsezadnje pomeni, da se šolsko svetovalno delo utemeljuje kot 
interdisciplinarna in transdisciplinarna znanost, ki se pri delu naslanja na spoznanja pedagogike, psihologije, 
socialne znanosti, antropologije, filozofije itd.  ter na podlagi tega izpeljuje in izdeluje svojo »znanost«. Šolsko 
svetovanje ima svoj predmet proučevanja in raziskovanja, svoj sistem in svojo metodologijo (Resman idr. 1999, 
str. 64). Vse to dokazuje, da naš slovenski model vsekakor sodi med bolj razvite modele in ima dokaj jasne temelje 
tako v teoretičnih kakor tudi v praktično-operativnih konceptih (prav tam, str. 41).  
 
Na podlagi projekta Svetovalno delo v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah (Resman idr., 1999) so bile konec 
devetdesetih let na Strokovnem svetu RS za splošno izobraževanje potrjene Programske smernice za delo 
svetovalne službe (2008), ki predstavljajo temeljno strokovno podlago dela šolskim svetovalnim delavcem. 
Smernice so za vsak podsistem – vrtec, osnovna šola, srednje izobraževanje – oblikovane ločeno, vendar so 
splošna izhodišča za vse podsisteme enaka (Programske smernice … 2008, 2008 a, 2008 b). V Programskih 
smernicah so zapisana splošna izhodišča dela, načela, osnovne vrste dejavnosti, osnovna področja dela ter pogoji 
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za posamezno stopnjo vzgoje in izobraževanja. Širok spekter dejavnosti, nalog in področij podrobneje opisanih v 
Programskih smernicah (prav tam) je pokazatelj, kako pomembno vlogo imajo zaposleni v svetovalnih službah, 
tako z družbenega vidika kot z vidika udeležencev.  
 
Šolsko svetovalno delo pri nas je v današnji konceptualni in operativni izpeljavi prehodilo določeno pot in se 
strokovno razvilo. Smernice za delo svetovalnih služb v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah, ki so okvir in priporočilo 
šolskim svetovalnim delavcem, so bile postavljene že pred več kot desetimi leti. Zato je po mnenju Resmana 
(2008, str. 6–7) čas, da se povprašamo, v kateri smeri bi bilo vredno narediti nove korake in s tem aktualizirati 
delo šolskih svetovalnih delavcev v prihodnje in čas, da se ugotovi, v katerih delih smernice prej ali slej ostajajo 
aktualne, v katerih delih pa so morda presežene (prav tam).  
 
T. Bezić (2008, str. 50) poudarja, da se Programske smernice za delo svetovalne službe še vedno dovolj dobro 
prilegajo šolskemu sistemu in jih ni treba spreminjati. To tezo utemeljuje z ugotovitvijo, da racionalna analiza 
sistema razvojnega in svetovalnega dela v šolskem sistemu kaže, da do bistvenih sprememb ni prišlo in da 
programske smernice svetovalni delavci sprejemajo kot temeljni konceptualni dokument za svoje delo (prav 
tam).  
 
Tudi razpravljavci na okrogli mizi »Pomen svetovalne službe za kakovostno vzgojo in izobraževanje«, ki je bila 
izpeljana leta 2012 na Filozofski fakulteti v Ljubljani, so prišli do sklepa, da so veljavne programske smernice na 
programski kot tudi vsebinski ravni aktualne, sodobne in teoretično ter empirično utemeljene. Ob tem pa so 
opozorili, da se v praksi redko uresničujejo v svoji celovitosti (Bizjak 2014, str. 50).  
 
Dejstvo je, da so se vse od sprejetja Programskih smernic na ravni šolskega sistema uvedle številne spremembe 
in nove naloge, ki so posledično pomembno vplivale na delo šolskih svetovalnih delavcev. Z vpeljavo novih in 
prenovljenih izobraževalnih programov (devetletna osnovna šola, prenovljeni in novi programi srednjih šol) ter s 
povečevanjem avtonomije šole se je povečala vloga svetovalnih delavcev v notranjem razvojnem delu šol (Bezić 
2008, str. 62). Nova zakona, sprejeta po sprejetju programskih smernic (Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami 2011 ter Zakon o preprečevanju nasilja v družini 2008) sta svetovalnim delavcem naložila nekatere 
nove naloge – mnoge med njimi so koordinacijske in strokovno-dokumentacijske. V zadnjih letih so bili sprejeti 
tudi nekateri novi konceptualni dokumenti za delovanje vrtcev, osnovnih in srednjih šol: Koncept odkrivanja in 
dela z nadarjenimi učenci v osnovni in srednji šoli (1999, 2007), Koncept učne težave (2007) ter vzgojni načrti. 
Tudi osebna mapa postaja vedno bolj obsežen in zahteven »dosje«, za vodenje katerega svetovalna služba porabi 
velik del delovnega časa. Vsi ti novi konceptualni dokumenti svetovalni službi nalagajo nove koordinacijske in 
strokovno-dokumentacijske naloge (Bizjak 2014, str. 50–51).  
 
Veliko novih nalog zahteva več upravno-administrativnega dela tudi za naloge, povezane s sprotnim 
spremljanjem dela šole, integracijo otrok s posebnimi potrebami, z oblikovanjem baz podatkov o učencih itn. 
Poleg tega nekateri svetovalni delavci, kar je značilno predvsem za srednje šole, skrbijo tudi za zbiranje podatkov 
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za šolsko statistiko, poleg svetovalnega dela tudi poučujejo, izvajajo dodatno strokovno pomoč itn. (Bezić 2008, 
str. 62).  
 
Navedene novosti so generirale naslednji problem, tj. problem udejanjanja fleksibilnega ravnotežja treh osnovnih 
dejavnosti, opredeljenih v Programskih smernicah: razvojno in preventivno delo načrtovanje, spremljanje in 
evalvacija dela šole in svetovalne službe ter dejavnosti pomoči (Bizjak 2014, str. 51). Šolski svetovalni delavci kljub 
usmeritvam v Programskih smernicah (2008) še zmeraj največji delež delovnega časa namenijo različnim oblikam 
pomoči posameznim otrokom. Problem je postal še bolj pereč po sprejetju Zakona o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami (2011), ko svetovalni delavci vse pogosteje postajajo tudi »učitelji za dodatno strokovno 
pomoč« in izvajalci svetovalnih storitev, kar potrjujejo tudi vse dosedanje analize, ki kažejo, da svetovalni delavci 
menijo, da med nalogami, predvidenimi v programskih smernicah, zapostavljajo razvojno-proučevalno delo, in 
to na račun dejavnosti pomoči (Škarič idr. 2004, 2005 v Bezić 2008, str. 76).  
 
Zaradi večanja predpisanih nalog in obveznega vodenja različne šolske dokumentacije, vedno večje strokovne 
kompleksnosti se razvojno-preventivno delo umika kurativnemu in administrativno-upravnemu delu (Javrh 2014, 
str. 10).  Ker pa za svetovalno delo, ki je pretežno kurativno in administrativno-upravno usmerjeno, predvideni 
profili v Programskih smernicah in v skladu s še zmeraj veljavnim 67. členom ZOFVI tudi niso (bili) ustrezno 
usposobljeni, to lahko prispeva k izgubi strokovne samozavesti posameznika in identitete svetovalne službe kot 
celote, saj jih vse to odmika od vloge strokovnega sodelavca vsem udeležencem v vzgojno-izobraževalnem 
procesu (Bizjak 2014, str. 51).  
 
V skladu s Programskimi smernicami bi svetovalna služba v vrtcu oziroma šoli morala biti strokovni sodelavec, ne 
pa strokovni servis vrtca oziroma šole za vrtec oziroma šolo (Programske smernice … 2008, str. 9). Po analizah 
številnih pedagoških teoretikov je mogoče sklepati, da je razvojna usmerjenost potrjena kot imperativ sodobne 
šole in pogoj za njen razvoj v razmerah povečane avtonomije vzgojno-izobraževalnih ustanov (Ledić idr. 2013, 
str. 15). Če želimo, da svetovalna služba še naprej ostane notranje razvojna in svetovalna služba, ki s svojim 
specifičnim strokovnim znanjem in svetovalnim odnosom ostaja strokovni sodelavec vsem udeleženim v vzgojno-
izobraževalnem procesu, potem bo v prihodnje nujno potrebno okrepiti prizadevanja za premik v parad igmi 
razmišljanja od krizno-kurativnega k razvojno-preventivnemu delovanju svetovalnih delavcev  (Bizjak 2014, str. 
51).  
2.3.  PROFILI V SVETOVALNI SLUŽBI 
Šolska svetovalna služba, ki si prizadeva nuditi strokovno pomoč otrokom v njihovem razvoju, poskuša to 
uresničiti z interdisciplinarno obravnavo otrok in šolskega dela. Za tak koncept in filozofijo šolskega svetovanja 
pa ni mogoče usposobiti enega samega strokovnjaka (Resman idr. 1999, str. 73).  
 
Originalnost našega operativnega modela šolskega svetovalnega dela in šolske svetovalne službe je že od nekdaj 
bila v tem, da je le-to temeljilo na treh osnovnih profilih, ki so predstavljali profilno »jedro«, to so šolski pedagog, 
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šolski psiholog in šolski socialni delavec, medtem ko so drugi personalni krog sestavljali, logoped, defektolog, 
zdravstveni delavec (Pediček 1972 v Resman idr. 1999, str. 75).   
 
Po zadnji zakonodaji pa se je s sprejetjem Pravilnika o dopolnitvi Pravilnika o izobrazbi učiteljev in drugih delavcev 
v izobraževanem programu osnovne šole (2012) razširil nabor strokovnih profilov, ki lahko opravljajo delo 
svetovalnega delavca. Delo šolskega svetovanega delavca tako lahko opravljajo vsi, ki so končali univerzitetni 
študijski program defektologije, pedagogike (smer pedagogika), psihologije, socialnega dela, socialne pedagogike 
ali specialne in rehabilitacijske pedagogike ali magistrski študijski program druge stopnje psihologija, pedagogika, 
socialno delo, socialno delo z družino, socialno vključevanje in pravičnost na področju hendikepa, etničnosti in 
spola, duševno zdravje v skupnosti, socialna pedagogika, specialna in rehabilitacijska pedagogika, supervizija, 
osebno in organizacijsko svetovanje, inkluzivna pedagogika ali inkluzija v vzgoji in izobraževanju (prav tam).  
 
Prednost te razširitve je v tem, da lahko na ta način, na zahteve in kompleksnost nalog svetovalne službe najbolje 
odgovori tim strokovnjakov, ki bi bili predvsem dobro opremljeni s kompetencami za delovanje na svojem 
strokovnem področju, ob tem pa bili sposobni upoštevati pomen, vlogo in naloge drugih strokovnjakov (Bizjak 
2014, str. 52). Za uspešno opravljanje svetovanega dela lahko vsak profil prispeva, seveda s svojega vidika: 
psiholog s psihološkega, pedagog s pedagoškega itd. Ob posebnih (specifičnih in specialnih) vprašanjih pa so 
potrebna tudi specialna znanja. Pri tem pa so posamezni profili svetovalnih delavcev nenadomestljivi. Napačno 
je razmišljanje, če poskušamo poiskati razlike med njimi tako, da ugotavljamo, katera področja dela in katere 
dejavnosti otrok v vrtcu ali učencev v šoli so stvar enega ali drugega profila. Deliti področja ali otroke/učence 
med svetovalne profile je metodološko napačno razmišljanje tudi zato, ker si svetovalni delavci ne izbirajo (delijo) 
otrok/učencev, pač pa si le-ti izbirajo svetovalnega delavca. Kakovost svetovalne pomoči bo večja, če bodo 
svetovalni delavci svoje znanje zlili, saj bodo lahko vprašanja, zadrege in probleme osvetljevali iz različnih zornih 
kotov, zato največja vrednost posameznega profila ne bi smela biti v ugotavljanju njegove univerzalnosti, pač pa, 
kako kvalitetno opravlja tista dela, za katera se je posebej usposabljal (Resman idr. 2000, str. 7–8). 
 
Vprašanje, ki se na tem mestu zastavlja že nekaj let, je, ali je širitev svetovalne službe v danih družbenih razmerah 
izvedljiva. Leta 2000 so Resman idr. (2000, str. 9) v okviru zastavljenega vprašanja razmišljali o postopnem 
uvajanju t. i. operativnih okolišev, saj so na področju vzgojno-izobraževalnega sistema veljali pogoji, ko ni bilo 
nobenih izgledov, da bi vsaka šola dobila tim svetovalnih delavcev, ko sta na šoli bila zaposlena en sam ali pa dva 
(prav tam). Na podlagi zadnje analize Zavoda za šolstvo v zvezi z razvojem in spremljanjem delovanja mreže 
svetovalnih  služb v Sloveniji so raziskovalci ugotovili, da svetovalni delavci ostro nasprotujejo povečanju 
normativov, hkrati pa poudarjajo previsoke normative za njihovo zaposlovanje (svetovalni delavci srednjih šol) 
(Vršnik Perše 2008, str. 61). Tudi Vogrinc in Krek (2012, str. 52) sta v svoji raziskavi ugotovila, da večina 
svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu (55,4 %), osnovni šoli (71,8 %) in srednji šoli (71,4 %), ocenjuje, da 
obstoječi normativi za sistematizacijo delovnega mesta svetovalnega delavca niso ustrezni. V zaključku svoje 
monografije sta med predlogi za izboljšavo kakovosti dela svetovalne službe, ki so jih anketirani svetovalni delavci 
napisali kot komentar, navedla kategorijo zmanjšanje normativa za svetovalnega delavca (prav tam, str. 103).  
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Na ravni sistema bi bilo zato smiselno razmišljati o spremembi normativov za določitev delovne obveznosti 
strokovnih delavcev, ki so podlaga za sistemizacijo delovnih mest oz. kot so predlagali Resman idr. (2000, str. 9) 
o skladnejšem načrtovanju zaposlitev svetovalnih delavcev (prav tam). V nasprotnem primeru lahko v aktualnih 
družbenih razmerah trenutno veljavni Pravilnik o izobrazbi učiteljev in drugih delavcev v izobraževanem 
programu osnovne šole (2012), s premalo domišljeno širitvijo nabora strokovnih profilov, ki lahko opravljajo delo 
svetovanega delavca, spodbudi de-profesionalizacijo, saj med programi, ki danes študentom omogočajo 
opravljanje dela svetovalnega delavca, obstajajo velike razlike (Bizjak 2014, str. 52). De-profesionalizacijo, katere 
posledica je slabša kvaliteta dela in ogroža ugled poklica, v konkretnih situacijah prepoznamo na način, da se od 
pedagogov, ki so strokovnjaki za svoje področje, pričakuje, da opravljajo druge naloge, za katere niso kvalificirani 
oz., da naloge, ki so v njihovi pristojnosti, opravljajo drugi strokovni delavci ipd. 
 
V prihodnje bo zato potrebno nujno poiskati nove rešitve v sodelovanju s pristojnim ministrstvom v zvezi z 
zahtevano izobrazbo šolskih svetovalnih delavcev. Eden izmed možnih načinov je tudi, da se pred uveljavljanjem 
kadrovskih rešitev, ki jih prinašajo spremembe pravilnikov, opravijo dodatne strokovne razprave in izdela 
ustrezen kompetenčni model, ki bo osnova za določanje kadrovskih pogojev za opravljanje šolskega svetovalnega 
dela in bi tako opredelil tiste poklice oz. strokovne profile, ki lahko zagotavljajo uresničevanje sprejetih smernic 
in veljavnih konceptualnih rešitev na področju šolskega svetovalnega dela (Bizjak 2014, str. 54).  
2.4.  PREPOZNAVNOST V DRUŽBI 
Kompetentnost ima podobno lastnost kot kakovost. Tako kot izdelek sam po sebi ni kakovosten, tudi izvajalec 
del ni vnaprej kompetenten. Tako kot izdelek postane kakovosten, ko zadovoljuje zahteve in uresničuje 
pričakovanja odjemalca, na ta način tudi izvajalec postane kompetenten, ob tem pa mora združevati svoje 
zmožnosti z možnostmi delovnega mesta (Kiauta in Markun 2003, str. 58).   
 
Kompetentnost pedagoga lahko preverjamo na različnih nivojih. Ko govorimo o kompetentnosti v povezavi s 
prepoznavnostjo, pa je pomemben predvsem nivo subjektivnega doživljanja udeležencev o kompetentnem 
delovanju pedagoga (Vodnik 2015, str. 38). Nivo subjektivnega doživljanja udeležencev o kompetentnem 
delovanju pedagoga je, če izhajamo iz opredelitve kompetentnosti po Kiauta in Markun (2003, str. 56), vezana 
na uspešnost pedagogov pri izvedbi nalog oz. s tem v kolikšni meri uresničujejo pričakovanja udeležencev. Če 
udeleženci niso seznanjeni z vlogo, nalogami in poklicem pedagogov, lahko pride do razhajanj med pričakovano 
in dejansko kompetentnostjo – to vodi do napačnih predstav in stereotipov, s katerimi se opisuje pedagog, do 
neizpolnjenih pričakovanj in posledično dvomov v njihovo kompetentnost. Pedagogi bi si iz tega razloga morali 
prizadevati k prepoznavnosti v družbi.  
Prepoznavnost pedagogov je prvi vrsti povezano s pomembnostjo in zaupanjem, ki jo družba pripisuje 
izobraževanju in izobraževalnim institucijam ter zaposlenim, pri čemer pedagogi delijo usodo vseh drugih 
pedagoških delavcev zaposlenih v šolskem sistemu (Ledić idr. 2013, str. 30).  
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V okviru projekta Slovensko javno mnenje so v  Sloveniji v obdobju 1991–2003 sistematično letno merili zaupanje 
v institucije in prišli do ugotovitev, da glede na raven izraženega zaupanja so visoko nad vsemi – na prvem mestu 
– osebe iz človekovega neformalnega, intimnega okolja (družina in sorodniki), in to v vseh obdobjih opazovanja. 
Takoj za njimi se po stopnji izraženega zaupanja uvrščajo šole in izobraževalne ustanove. Iz podatkov treh meritev 
v okviru slovenske raziskave vrednot, ki so bile opravljene v letih 1992, 1995 in 1999, lahko ugotovimo, da 
Slovenija glede na nakazana evropska povprečja v izražanju zaupanja v institucije značilno zaostaja; izjema je le 
izražanje zaupanja v izobraževalni sistem. V obdobju 1991–1998 se je izobraževalnim ustanovam kljub političnim 
in ideološkim spopadom ob šolski reformi uspelo visoko izhodiščno zaupanje (53 %) privzdigniti na najvišjo raven 
(1998: 76 %). Na prehodu iz predhodnega obdobja zaznamo leta 2000 in 2001 kakovosten premik v izražanju 
zaupanja v institucije nasploh. Pri večini opazovanih institucij so do takrat najvišje izmere zaupanja presežene. 
Meritve iz leta 2003 nakažejo umiritev (upad) visoke splošne podpore in znižanje zaupanja v večino državnih oz. 
političnih institucij (politične stranke, vlada, predsednik republike, predsednik vlade, policija, sodišča …). 
Nevladne institucije blaginje (šolstvo, množična občila, sindikati, slovenski tolar) pa so še vedno deležne visokega 
zaupanja. Raziskava zaupanja v institucije – SJM 2006 pokaže, da se v skupino s prevladujočim zaupanjem, ki 
presega nezaupanje, če izvzamemo visoko zaupanje v družino, uvrščajo še šole. Šole se v vsem obdobju 
opazovanja (1991–2006) uvrščajo visoko v rangu zaupanja, kar ustreza visokemu vrednotenju izobrazbe. 
Primerjave meritev 2000/2005/2006 za šole nakazujejo stabilnost izmer zaupanja oz. manj izrazita nihanja. 
Analiza pokaže, da v izražanje zaupanja po opazovanih skupinah ni bistvenih razlik, da pa vendarle s povečanim 
zaupanjem nastopajo visoko izobraženi, preferenti SD, levo opredeljeni itd. Več nezadovoljnih kot v povprečju pa 
odkrijemo med osnovnošolsko izobraženimi, nezaposlenimi, med preferenti SNS, med respondenti, ki negativno 
vrednotijo socializem, med tistimi, ki se sami slojno opredeljujejo kot »povsem spodaj«, ki so nezadovoljni z 
materialnimi razmerami itd. Primerjave med prvo (1991) meritvijo, zadnjo (2006) in povprečjem pokaže, da je 
šolam oz. izobraževalnim ustanovam nizko oz. nižje izhodiščno zaupanje prek povečanega povprečja značilno 
naraslo do zadnje meritve (Toš 2007, str. 367–395). Iz podatkov lahko sklenemo, da šolski sistem v Sloveniji uživa 
precej visoko zaupanje v družbi glede na druge državne (pod-)sisteme. Enako lahko sklenemo za strokovnjake, 
na tem področju, saj kolikor je v družbi cenjeno šolstvo, izobraževanje,  kakovost vzgoje in izobraževanja, toliko 
bodo cenjeni tudi strokovnjaki, ki prispevajo k razvoju šolstva, šol in izboljšanju kakovosti dela v njih (Ledić idr. 
2013, str. 30).  
 
Prepoznavnost pedagogov je nadalje povezana z močjo in vplivom strokovnih združenj, njihovo tradicijo in 
ugledom. S svojo vlogo povezovanja pripadnikov poklica, usklajevanje njihovega delovanja v javnosti, 
prizadevanjem k zviševanju nivoja njihovih kompetenc, strokovna združenja predstavljajo izhodišče za delovanje 
strokovnjakov (Ledić idr. 2013, str. 30–31). V Sloveniji imamo organizirano strokovno in nepolitično organizacijo, 
ki proučuje, razvija in bogati teorijo in prakso šolskega svetovalnega dela, tj. Društvo šolskih svetovalnih delavcev 
Slovenije (2017). Pomembno za pedagoge je tudi Slovensko društvo pedagogov, v katero se prostovoljno združuje 
vsakdo, ki je končal študij pedagogike katerekoli smeri in drugi zainteresirani občani, ki so s svojim strokovnim in 
raziskovalnim delom prispevali k razvoju pedagoških znanosti in uresničevanju njihove družbene vloge (Slovensko 
društvo pedagogov 2007).  
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Če sprejmemo dejstvo, da je predstavljanje posameznika preko poklica, ki ga opravlja, eden od ključnih 
dejavnikov njihove prepoznavnosti, potem ne moremo mimo pričakovanj, predstav in stereotipov, s katerimi se 
opisuje pedagog (Ledić idr. 2013, str. 29). 
 
- STARŠI 
Starši danes večinoma poznajo oziroma so že slišali za svetovalno službo v vrtcu oziroma šoli, saj so jo 
najverjetneje spoznali med svojim šolanjem. Vprašanje pa je, če je njihova predstava o svetovalni službi prava 
(Kalin idr. 2008, str. 118).  
 
Ugotovitve raziskave Kalin idr. (2008, str. 53) pokažejo, da se svetovalni delavci zavedajo pomembnosti 
sodelovanja s starši. Več kot 80 % svetovalnih delavcev starše redno vključuje v svetovalno delo z učenci, kar je 
zelo realno in strokovno utemeljeno. Resnost sodelovanja svetovalnih delavcev s starši se kaže tudi v tem, da jih 
velika večina vsako leto posebej načrtuje sodelovanje s starši. Kar zadeva količino časa, ki ga porabijo za 
sodelovanje z njimi, pa avtorji ugotavljajo, da je tega morda premalo (prav tam).  
Pri sodelovanju med svetovalnimi delavci in starši gre večinoma za predvidene in že utečene načine ter oblike 
vzpostavljanja in vzdrževanja stika, medsebojnega odnosa in sodelovanja (prav tam, str. 120). Rezultati nadalje 
kažejo relativno dobre osebne izkušnje sodelovanja svetovalnih delavcev s starši, kar pomeni, da je to 
sodelovanje lahko eden od virov tudi za motivirano svetovalno delo z učenci. Svetovalni delavci čutijo, da imajo 
starše na svoji strani, da so starši njihovi zavezniki, kar pomeni, da se ni težko usklajevati glede ciljev in načina 
pomoči učencu/otroku, to pa zagotavlja dobro svetovalno pomoč učencem. Odgovori staršev pravijo, da bi se 
dalo sodelovanje marsikdaj izboljšati. Zopet je na šolah, učiteljih in svetovalnih delavcih naloga, da ugotovijo, kaj 
in kako izboljšati (prav tam, str. 51).  
 
Izsledki iste raziskave (Šteh in Mrvar 2011, str. 37) pa kažejo, da učitelji, svetovalni delavci in starši dvomijo v 
kompetentnost drug drugega, kar seveda ni dobra osnova za kakovostno medsebojno sodelovanje. Rezultati 
raziskave so pokazali, da svetovalni delavci nekatere starše vnaprej ocenjujejo kot tiste, ki se premalo prizadevajo 
za šolski uspeh in razvoj otrok; to so predvsem nizko izobraženi starši, starši z nizkim socialno-ekonomskim 
statusom, starši, ki prihajajo iz drugega kulturnega okolja in očetje. Čeprav šola, učitelji ali svetovalni delavci s 
temi starši težje navezujejo stik, to še ne pomeni, da je tem staršem vseeno za razvoj in šolanje njihovih otrok. 
Starše je potrebno pritegniti, da bodo zavezniki učiteljev in svetovalnih delavcev ter pomočniki pri spodbujanju 
učenca za šolsko delo. Vzpostaviti zaupanje je izrednega pomena za uspešno in učinkovito ter fleksibilno 
sodelovanje med starši in šolo, zato je pomembno, da svetovalni delavci staršem predstavijo sebe in področje 
svojega dela in vedno znova poskrbijo za medsebojno razjasnjevanje pričakovanj (prav tam, str. 38–39).  
Svetovalni delavec bi torej moral predstaviti staršem svoj program, oblike in načine dela zato, da bi starši spoznali 
in vedeli, kakšna je njegova vloga, kaj lahko od njega pričakujejo in kaj lahko svetovalna služba pričakuje od njih. 
Če starši tega ne poznajo, imajo lahko o svetovalnem delavcu drugačne predstave in pričakovanja (Kalin idr. 2008, 
str. 118).  
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Če so starši apatični, se je potrebno najprej vprašati, od kod ta apatija; zaželeno je, da učitelji in svetovalni delavci 
raziščejo, kateri so razlogi, da se nekateri starši ne morejo/ne želijo posvečati delu otroku za šolo in sodelovanju 
z njo. Pomembno je, da učitelji oz. svetovalni delavci ne zapadejo v prehitro zaključevanje, da neudeležba pri/v 
šolskih aktivnostih pomeni nezanimanje staršev za otroke in njihovo delo ter počutje v šoli (Šteh in Mrvar 2011, 
str. 38). Zato bi ob pogledih svetovalnih delavcev bilo smiselno preveriti, kakšni so na medsebojno sodelovanje 
pogledi staršev, kako dobro starši poznajo svetovalno službo, kako pogosto se nanjo obrnejo po pomoč in 
podporo, kako so z njo zadovoljni, kje vidijo pozitivne strani in kje ovire, če bi si želeli drugačnih oblik sodelovanja 
s svetovalno službo in podobno (Kalin idr. 2009, str. 232). S strani svetovalnih delavcev bi bilo zaželeno, da od 
staršev pridobivajo povratne informacije o obstoječih načinih sodelovanja s starši in na podlagi tega utrjujejo ali 
popravljajo (ne)uspešna ravnanja ter izboljšujejo sodelovanje s/med starši, ga dopolnjujejo ali spreminjajo. Da 
bodo svetovalni delavci še naprej kakovostno in uspešno sodelovali s starši, je pomembna njihova strokovnost, 
kompetence (znanje, spretnosti) za vzpostavljanje učinkovite komunikacije s starši, organiziranje oblik srečevanj 
itd. Izsledki raziskave Kalin idr. (2008, str. 140–141) kažejo, da večina svetovalnih delavcev čuti potrebo po 
dodatnih znanjih in spretnostih za sodelovanje in delo s starši. Le-te bi bilo zato smiselno vključiti v osnovno in 
dodatno izobraževanje in usposabljanje svetovalnih delavcev (prav tam). 
 
- OTROCI IN MLADOSTNIKI  
Resman idr. (1999) so potrdili tezo, da učenci relativno slabo poznajo svetovalne delavce, kar ni v prid 
svetovalnemu delu. Če ne poznaš ljudi, če ne veš, kdo so in kakšni so, potem ne more biti vzpostavljanja zaupanja 
in svetovalnega odnosa, ali pa se v odnos vpleta skepticizem (prav tam, str. 263).   
Empirični podatki iz omenjene raziskave kažejo, da na šoli med svetovalnimi delavci ter učenci obstaja določen 
prepad. Čeprav svetovalni delavci informirajo učence o tem, kdo so in kakšno je njihovo poslanstvo na šoli, to 
seveda še ne zagotavlja, da se bodo učenci v stiski tudi obračali nanje po pomoč. Za to si morajo svetovalni delavci 
šele pridobiti zaupanje. To zaupanje pa si je mogoče ustvariti s pogostimi stiki, ob katerih bodo učenci ugotovili, 
kakšen je svetovalni delavec tudi kot človek, oseba in osebnost. Šele to bo odprlo vrata zaupanju, ki je pogoj 
(osnova) svetovanju (prav tam, str. 301–302).  
 
Zraven zaupanja pa je na tem mestu pomembno izpostaviti pomen participacije, predvsem zaradi številnih 
pozitivnih vplivov, ki so bili prepoznani v mnogih raziskavah, kot npr. da so učenci razvili bolj pozitiven odnos do 
šole in zaposlenih, do samih sebe, do učenja, da so se med zaposlenimi in učenci razvili bolj sodelovalni odnosi 
(Kodele 2017, str. 78). 
Če izhajamo iz opredelitve svetovalnega odnosa z vidika participacije v Programskih smernicah (2008), je vloga 
učenca razumljena predvsem z vidika spoštovanja učenca (skrbeti za fleksibilno prilagajanje šole potrebam 
učenca, sodelovati pri vzpostavljanju optimalnih pogojev za učenje in napredovanje vseh učencev, dostopnost 
vsakemu učencu), kar je vsekakor dobra osnova za participacijo učencev v vsakdanjem življenju šole. Pa vendar 
glede na to, da so Programske smernice oblikovane kot strokovni dokument oziroma priporočila za delo šolske 
svetovalne službe in v nasprotju z zakonskimi akti dopuščajo več manevrskega prostora za vsebinski opis dela, 
avtorici T. Kodele in I. Lesar (2015, str. 46) pogrešata jasnejšo definicijo tega, kako v svetovalnem odnosu 
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uresničevati participacijo učenca. Sedanji opis je namreč precej ohlapen in omogoča, da je predstava učenca kot 
sogovornika in sodelavca v svetovalnem odnosu prepuščena le svetovalnemu delavcu, niso pa izpostavljeni 
minimalni standardi glede uresničevanja participacije (prav tam).  
Podobno kot je značilno za slovenske formalne in strokovne dokumente s področja vzgoje in izobraževanja, se 
koncept participacije pogosto precej široko definira tudi s strani svetovalnih delavcev. T. Kodele je v svoji raziskavi 
ugotovila, da je večina opredelitev participacije, ki so jo podali svetovalni delavci na šolah, tavtološka in splošna, 
v njih niso omenjeni pomembni vidiki tega procesa (Kodele 2017, str. 206). Na tem področju bi bilo treba še zelo 
veliko narediti v smeri ozaveščanja šolskih strokovnih delavcev o pomenu participacije učencev in strokovne 
delavce spodbujati, da pretresejo svoje predstave o otrocih kot nesposobnih ali celo nezmožnih izraziti mnenje, 
ter jim otroke predstaviti kot kompetentna bitja. Nedvomno bi veljalo veliko več pozornosti nameniti tako 
ozaveščanju kot spodbujanju strokovnih delavcev k omogočanju participacije učencev v zanje relevantnih 
zadevah, predvsem zaradi številnih pozitivnih vplivov participacije (spodbuja notranjo motivacijo za učenje in 
delo ter posledično veča angažiranost in odgovornost za učenje in druge oblike pomoči; veča občutek pripadnosti 
skupnosti; preprečuje pojav naučene nemoči; omogoča pridobivanje izkušenj kompetentnosti, avtonomnosti, 
smisla lastnega dela in življenja; izraža podporo pri razvijanju veščin za reševanje težav in odkrivanje novih virov 
moči, pomenov ter razumevanj) (Kodele in Lesar 2015, str. 49). 
Novejša raziskava, ki proučuje, kako svetovalna služba deluje v šolskem prostoru in kako svetovalni delavci 
sodelujejo s posameznimi udeleženci v šoli, je bila izvedena v začetku leta 2018. Rezultati le-te še niso znani, 
bodo pa pomembna podlaga za začrtovanje nadaljnjih vsebinskih ter organizacijskih poti svetovalnega dela v 
vzgojno-izobraževalnih ustanovah (Gregorčič Mrvar idr. 2018, str. 25).  
 
- UČITELJI IN VZGOJITELJI 
Svetovalni delavci se brez učitelja/vzgojitelja ne morejo vključevati v delo z otroki in mladostniki, saj so 
učitelji/vzgojitelji del oddelka kot temeljne socialne in vzgojno-izobraževalne skupnosti institucije, zadolženi za 
njegovo delo in delo vsakega posameznega otroka oz. mladostnika. Učitelji in vzgojitelji so nepogrešljivi sodelavci 
svetovalne službe, so dejansko prvi »uresničevalci« svetovalnega programa, saj so edini od strokovnih delavcev 
šole, ki so vsak dan v neposrednem stiku z otroki oz. mladostniki. Tako kot je učitelj oz. vzgojitelj nepogrešljiv za 
svetovalnega delavca, pa je nepogrešljiv tudi svetovalni delavec za učitelja oz. vzgojitelja. S svojimi informacijami, 
ugotovitvami in spoznanji lahko pomaga učitelju oz. vzgojitelju razumeti otroka oz. mladostnika s tistih vidikov, 
ki so njemu nedostopni, in s tistimi tehnikami, za katere nima časa niti ni usposobljen zanje (Resman idr. 1999, 
str. 148–149).  
 
Vzgojiteljice so v raziskavi leta 1999 (Resman idr. 1999, str. 309) poudarile, da se svetovalni delavci premalo 
vključujejo v prakso oz. preveč »dirigirajo« njihovo delo. Ne želijo si hospitacij, ampak neposredno pomoč. Hkrati 
so mnenja, da nimajo izoblikovanega koncepta svojega dela in ne vedo, s kom in s čim se v prioriteti ukvarjati 
(prav tam).  
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Pri učiteljih je svetovalna služba sicer dobro sprejeta, čeprav je njena učinkovitost ocenjena za polovično. Tudi 
učitelji si vendarle želijo tesnejše sodelovanje – predvsem na bolj konkretni ravni, saj je trenutno omejeno 
predvsem na odpravljanje učnih in disciplinskih težav pri posameznih učencih (prav tam, str. 357).  
 
Kot poudarijo Resman idr. (1999, str. 153), je način dela med svetovalnimi delavci in učitelji oz. vzgojitelji povezan 
z njihovimi pričakovanji. Pričakovanja učitelja oz. vzgojitelja, ki pri delu izhajajo iz stališča, da je on v razredu zato, 
da poučuje, ostala vprašanja otrok in mladostnikov pa so stvar svetovalne službe in staršev, bodo drugačna od 
pričakovanja tistega, ki gleda širše na svojo vlogo pri delu v oddelku. V zvezi s tem je potrebno opozoriti na 
problem prevelikih pričakovanj strokovnih delavcev šole, ki je značilen za okolja, kjer zaposleni niso dovolj 
seznanjeni z nalogami in možnostmi svetovalnih delavcev. Ta pojav je bil značilen predvsem za naše začetke 
razvoja svetovalnih služb, danes pa naj bi bila pričakovanja šol in zaposlenih bolj realna (prav tam), pa vendar 
ugotovitve S. Pečjak idr. (2017, str. 78) pokažejo, da je ta problem prisoten še danes. Najpogostejša ovira, s katero 
se šolski svetovalni delavci še vedno srečujejo pri sodelovanju z učitelji oz. vzgojitelji, je nepripravljenost za 
prevzemanje aktivnejše vloge in večje stopnje odgovornosti v procesu reševanja problemov, kar pomeni, da 
učitelji in vzgojitelji še vedno pogosto preferirajo tradicionalen način dela, ki temelji na tem, da problematičnega 
otroka oz. mladostnika napotijo v svetovalno službo. Ker se je vključevanje oz. posvetovanje učiteljev oz. 
vzgojiteljev pri reševanju večine šolskih problemov pokazalo kot učinkovitejše, je smiselno, da šolski svetovalni 
delavec zaposlene spodbuja k takšnemu načinu dela  (Pečjak idr. 2017, str. 78).   
 
Davis in Garrett (1998 v prav tam) navajata nekaj načinov, kako lahko svetovalni delavec izboljša sodelovanje z 
učitelji in vzgojitelji. Svetovalni delavec bo posvetovanje kot običajen način dela v šolo najučinkoviteje uvedel, če 
bo ob napotitvah otrok in mladostnikov s strani učiteljev oz. vzgojiteljev le-te postopoma začel vključevati v 
proces reševanja problemov. S takšnim načinom dela svetovalec sporoča, da je na strani učiteljev oz. vzgojiteljev 
ter da je z njihovo pomočjo bolj učinkovit pri svetovalnem delu. Pogosto je koristno, če svetovalec ob 
predhodnem privoljenju učitelja oz. vzgojitelja obišče razred in opazuje razredno dinamiko ter podpira in 
vključuje učitelje oz. vzgojitelje kot zaupnike otrok in mladostnikov. Pomembno je, da vzpostavi stik z vsemi 
učitelji oz. vzgojitelji, da si vzame čas za pogovor z vsakim posebej, kjer lahko natančneje pojasni svojo vlogo na 
šoli in ga povabi k skupnemu reševanju problemov. Opozori lahko na večjo učinkovitost takšnega skupnega 
reševanja problemov ter izpostavi strokovno kompetentnost obeh (prav tam, str. 78–79), učitelje oz. vzgojitelje 
seznani s svojim konceptom dela in možnostmi pri nudenju pomoči. Ugotavljanje pogledov učiteljev oz. 
vzgojiteljev na delo šolskega svetovalnega delavca ter njihovih potreb in pričakovanj na eni strani, ter 
informiranje učiteljskega zbora o naravi dela in realnih možnostih svetovalnih rezultatov, je eden 
najpomembnejših pogojev sporazumevanja in plodnega sodelovanja med svetovalno službo in ostalimi 
strokovnimi delavci (Resman idr. 1999, str. 154).  
 
- RAVNATELJI 
Izkušnje ravnateljev glede sodelovanja s svetovalno službo so danes zelo raznolike in odvisne od vrste okoliščin: 
ciljev šole, svetovalnega delavca, njegovih pričakovanj, izkušenj, ambicij itd. Na drugi strani je sodelovanje 
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odvisno od ravnateljevega razumevanja poslanstva in nalog šole, od strategije in načina vodenja ter njegovega 
pogleda na vlogo šolske svetovalne službe v razvoju šole in učencev. Delitev nalog, moči in odgovornosti, ki jih 
bo ravnatelj zaupal svetovalnemu delavcu, je odvisna od vrste okoliščin: usposobljenosti ravnatelja in profila 
svetovalnega delavca, njunih izkušenj, velikosti šole in narave problema. Predvsem je odvisna od strokovnega 
»profila« svetovalnega delavca. Ravnateljeva pričakovanja in njegov odnos do svetovalnega delavca najmočneje 
vplivajo na oblikovanje realne svetovalčeve samopodobe, ki je svetovalcu potem kažipot pri delu (Resman 2004, 
str. 7, 13–14).  
 
K. Valand (2016) je v svojem magistrskem delu ugotavljala, katere profile si v svetovalni službi želijo ravnatelji v 
svojih šolah in kaj vpliva na odločitev ravnatelja pri izbiri strokovnega profila ter prišla do ugotovitev, da bi 
ravnatelji najraje zaposlili psihologa, na drugem mestu je pedagog, sledijo ostali profili. Na odločitev ravnatelja 
pri izbiri strokovnega profila v šolski svetovalni službi vplivajo predvsem potrebe šole, saj je takšen odgovor 
podalo več kot polovica anketiranih ravnateljev. Prav tako na izbiro vplivajo strokovne kompetence in poznavanje 
problematike kandidata, široko področje delovanja, osebne karakteristike kandidata in delo z otroki s posebnimi 
potrebami. Nekateri ravnatelji so izpostavili tudi zakonodajo in naloge šolske svetovalne službe (prav tam, str. 
72).  
Pri ocenjevanju usposobljenosti posameznega profila v svetovalni službi na petstopenjski lestvici (1 – nezadostno 
usposobljen in 5 – odlično usposobljen) za posamezna področja dela, je raziskava pokazala, da je profil pedagoga 
po mnenju ravnateljev najbolj usposobljen na področju dela z učenci (69,4 % ravnateljev pedagoga na tem 
področju ocenilo z oceno 4 ali 5), na področju šolske kulture, klime in reda (68,5 %) ter pri delu s starši (64,9 %) 
in vodstvom (64,8 %). Usposobljenost pedagoga je po mnenju ravnateljev zelo visoka, saj je več kot 60 % 
anketiranih ravnateljev njihovo usposobljenost na vseh področjih delovanja ocenilo z oceno 4 ali 5, razen na 
področju socialno-ekonomskih stisk (54,7 %). Zanimiva je tudi ugotovitev, da še vedno v povprečju 12,5 % 
ravnateljev ne pozna oz. ne ve, na katerih področjih je profil pedagoga dobro oz. slabo usposobljen (prav tam, 
str. 53).  
 
A. Jurič Rajh (2013, str. 104) je v svoji raziskavi preučevala sodelovanje med ravnatelji in profilom pedagoga, pri 
čemer je v sklopu ugotovitev povzela oceno pedagogov in ravnateljev, da so pedagogi dobro usposobljeni za 
opravljanje nalog svetovalne službe, da pri svojem delu čutijo avtonomnost in da naloge izpeljujejo strokovno, 
profesionalno in odgovorno. Kljub mnogim pozitivnim ugotovitvam se je v raziskavi pokazalo, da bi bilo treba 
pripraviti nove programske smernice za svetovalno službo, ki bodo zajele vsa področja, ki jih svetovalni delavec 
v današnjem času s svojim delom zaobjema. Pri sodelovanju z ravnateljem bi bilo treba dodati npr. področje vpisa 
v šolo, razširiti obseg sodelovanja pri učencih s posebnimi potrebami, učno neuspešnih, tujcih in priseljencih ter 
izpostaviti oblikovanje, izvajanje in evalvacijo uresničevanja vzgojnega načrta šole. Avtorica v nadaljevanju 
izpostavi, da je za uspešno sodelovanje med pedagogom in ravnateljem ključna odprta komunikacija in izmenjava 
informacij. Pomembno je, da ima ravnatelj pregled nad obveznostmi pedagoga in mu zna primerno razporejati 
obveznosti in naloge. Hkrati pa bi glede na časovno obremenitev veljalo predlagati, da ravnatelj in pedagog vedno 
znova spremljata in odločata, pri katerih stvareh morata biti oba, pri katerih pa je možno, da jo opravi en sam, 
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saj s tem lahko prihranita nekaj časa za druge naloge in je manjša verjetno za pojav preutrujenosti in izgorelosti 
(Jurič Rajh 2013, str. 104).  
 
Če povzamemo, lahko k večji prepoznavnosti v največji meri prispevajo pedagogi sami v svoji vsakodnevni praksi: 
z intenzivno komunikacijo z uporabniki (učenci, starši, ravnateljem, učitelji, organizacijami in institucijami izven 
šole …), ta komunikacija naj bi vsebovala pedagoške teme na razumljiv in strokovno prilagodljiv način (Ledić idr. 
2013, str. 29). Pedagogi bi morali vsem akterjem predstaviti svoj program, oblike in načine dela že zato, da bi se 
le-ti seznanili z njihovimi resničnimi vlogami in kaj lahko od njih pričakujejo. Če tega ne poznajo, imajo lahko o 
pedagogih zmotne predstave in pričakovanja (Šteh in Mrvar 2011, str. 39).  
 
Ob priložnostih izražanja svojih pogledov (strokovna srečanja, roditeljski sestanki, konference …) bi morali 
pedagogi svoja stališča argumentirati. Ne glede na to, kako predano delajo, okolica ne bo razumela, s katerimi 
stvarmi se ukvarjajo, dokler ne bodo dali v uvid in predstavili svoj program dela in delovne cilje (Ledić idr. 2013, 
str. 29).   
Pomembno je, da pedagogi iščejo raznolike poti za vzpostavljanje medsebojnih odnosov ter načrtujejo raznolike 
oblike sodelovanja. Seveda je pri vseh akterjih ključna pripravljenost, a pedagogi bodo mnogo lažje uravnavali 
proces medsebojnega sodelovanja ter fleksibilno iskali nove poti učinkovitejšega sodelovanja z vsemi, če bodo 
poleg drugih znanj in spretnosti obvladali tudi medosebne komunikacijske, sodelovalne in organizacijske 
spretnosti. Osvajanje teh naj bi bil del njihove profesionalne rasti in odgovornosti (Šteh in Mrvar 2011, str. 39–
40).  
 
Danes od pedagogov veliko pričakujejo učenci, starši, šola, širša javnost, stroka in tudi vsak pedagog sam. Pri tem 
je pomembno, da so pričakovanja, ki jih imajo drug do drugega, realna. Za uspešno delovanje pedagogov je torej 
pomembno, da udeleženci verjamejo v njihovo kompetentnost (katere ocena je oblikovana na podlagi realnih 
pričakovanj) in jim zaupajo ter obratno, da udeleženci verjamejo v svojo moč in da jim to moč pripisujejo tudi 
pedagogi (O’Callaghan 1993 v Čačinovič Vogrinčič 1999). 
2.5. PROFESIONALNA ETIKA 
Profesionalna etika kot zadnji dejavnik pa ima pomembne učinke na kompetentnost na večjih ravneh. Učinke 
bolj nazorno razloži Losey (1999, str. 101–102), ki etiko vključi v svojo enačbo vseh komponent, ki tvorijo 
kompetence. Ob tem doda, da večina ustanov razume pomembnost etike, še posebej ko gre za delikatna 
ravnanja, ki bi povzročila škodo celotni ustanovi (npr. izdajanje poslovnih skrivnosti, poneverbe). Ponekod pa se 
še vendarle spregledajo bolj subtilne oblike neetičnega ravnanja, vedenja, ki prav tako – na dolgi rok – škodijo 
tako ustanovi kot tudi profesionalnemu položaju posameznika in navsezadnje pripadani stroki. Subtilne ali vidne, 
neetične dejavnosti, ravnanja lahko ponekod kratkoročno prinesejo iluzoričen občutek osebne in/ali 
organizacijske kompetentnosti, vendar se nekonsistentnosti slej ko prej odkrijejo. Ko se to zgodi, posameznik in 
ustanova težje ponovno vzpostavijo verodostojnost. Kot zaključi avtor ima slaba etika dolgoročne škodljive 
učinke na kompetentnost (Losey 1999 v prav tam). 
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Profesionalna etika je pomembna za vsako stroko, saj zajema uvajanje svojevrstnega strokovnega nadzora in 
določitev standardov strokovnega delovanja znotraj stroke (Ledić idr. 2013, str. 31).  
 
Resman idr. (1999, str. 210) etiko definirajo kot skupek nazorov o dobrem in zlem vedenju, obnašanju, ravnanju, 
zadržanju, profesionalno etiko pa kot skupek nazorov o dobrem in slabem ravnanju, obnašanju, zadržanju v 
profesionalnem kontekstu (prav tam). Profesionalna etika se običajno definira kot skupek pravil, norm, načel, 
vrednostnih sodb katere pripadniki nekega poklica morajo upoštevati in uresničevati pri svojem delu in se 
formalizira v obliki pisnega etičnega kodeksa, katerega morajo pripadniki poklica upoštevati pri svojem delu 
(Stančić 2001 v Ledić idr. 2013, str. 31). 
 
Pedagog mora pri svojem delu upoštevati določena etična načela, ki predstavljajo osnovno orientacijo njegovega 
delovanja. Ta načela natančno razgrajuje temeljni dokument za delo šolskih svetovalnih delavcev pri nas – 
Programske smernice (2008), zajeta in formalizirana pa so tudi v Etičnem kodeksu svetovalnih delavcev v vzgoji 
in izobraževanju (1998) (Pečjak idr. 2017, str. 232).  
 
Etični kodeks svetovalnih delavcev v vzgoji in izobraževanju je pri nas izšel leta 1998 v okviru Društva šolskih 
svetovalnih delavcev. Kodeks predstavlja vodnik v etični praksi pedagogov in je sredstvo ocenjevanja lastnega 
dela in presojanja etičnosti in strokovnosti dela drugih. Predstavlja kontrolo kvalitete znotraj stroke in zaščito 
pedagogov pred neutemeljenimi obtožbami in kritikami (Pečjak idr. 2017, str. 239). Etični kodeks je smiseln, če 
pedagogom pomaga, jih usmerja pri njihovem delu z ljudmi in če ga sami pri delu z ljudmi tudi uporabljajo in 
upoštevajo. Čeprav v njem ne moremo zajeti vseh konkretnih problemov, saj delo z ljudmi zahteva nenehno 
prilagajanje situaciji, pa je pomembno, da je oblikovan tako, da nudi smernice delovanja (Jeriček Klanšček 2000, 
str. 165).  
Temeljni pomen etičnega kodeksa pri delu pedagogov se kaže v zaščiti učencev, staršev, učiteljev in drugih pred 
zlorabami pedagogov. Pedagogi namreč ne smejo moči, ki izhaja iz njihovega položaja izrabljati za pridobivanje 
kakršnekoli materialne ali druge koristi. Etični kodeks postavlja skupne norme, etična izhodišča in pravila 
pedagogov tako, da ščiti stroko pred uničenjem »od znotraj«. In navsezadnje kodeks ščiti pedagoga pred 
javnostjo. Če pedagog dela skladno z etičnim kodeksom, ima možnost zaščite pred morebitnimi neupravičenimi 
obtožbami na račun njegovega sicer strokovno korektnega dela (Van Hoose in Kottler v Resman idr. 1999, str. 
212). 
 
V etičnem kodeksu so zapisana temeljna načela, po katerih se ravnajo pedagogi pri svojem delu. Pedagogi v 
okviru svojih nalog in strokovnih kompetenc pomagajo pri zagotavljanju pogojev za rast in zaščito pravic vseh 
udeležencev vzgojno-izobraževalnega procesa v okviru ustanove, v kateri delujejo in se ravnajo po osnovnih 
načelih svetovanja: prostovoljnost, zaupnost in dobrobit svetovanca (Pečjak idr. 2017, str. 239). 
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2.5.1. NAČELO DOBROBITI SVETOVANCA 
Prvo temeljno načelo svetovalnega dela, iz katerega izhaja in na katerem gradi svetovalna služba v vrtcu oziroma 
šoli, je dobro otroka, učenca, vajenca, dijaka, še posebno zato, ker gre za najšibkejšega in najbolj ranljivega 
udeleženca v vrtcu oziroma šoli. Svetovalno delo v prvi vrsti ne sme biti v škodo otroka, učenca, vajenca, dijaka, 
ne sme mu povzročati neupravičenega nelagodja, stisk, zadreg in stresov, ne sme ga stigmatizirati v socialnem 
okolju (Programske smernice … 2008, str. 10). 
 
Prvotna poklicna dolžnost pedagoga je predvsem spoštovati in upoštevati osebnost otroka, mladostnika, učitelja 
ali starša kot človeka in njihovo integriteto, ne glede na njihovo razvojno raven. Pedagog mora prispevati k rasti 
in razvoju otrok ter mladostnikov s krepitvijo njihovega zanimanja in jim pomagati pri izbiri izobraževalne in 
poklicne kariere. Posameznik bi moral biti sposoben avtonomno izbirati in odločati, odgovornost pedagoga pri 
tem je, da spodbuja takšen način odločanja in izbire. Pedagog mora pomagati otrokom in mladostnikom, da 
razumejo svoje odločitve ter jih oblikujejo v skladu z družbenim kontekstom in hkrati preprečiti odločitve, ki bi 
škodovale njim ali drugim osebam. Pedagog mora vseskozi imeti v mislih, da posreduje in vpliva na druge z 
lastnimi vrednotami in prepričanji, kar navsezadnje pomeni, da je svetovanje nagnjeno k zlorabam. Tveganje 
zlorabe se poveča z ostrino stiske svetovanca, mladostjo in v primeru, da zaradi svoje nezrelosti ne morejo 
sprejemati lastnih odločitev. Največja tveganja pri načelu dobrobiti za svetovanca so subjektivnost pedagogov, 
stereotipi in zloraba moči, ki izhaja iz njihovega položaja (Gregorčič Mrvar in Resman 2018, str. 5–6).  
 
Delovanje v korist svetovanca preprosto pomeni, da ga pedagog podpira, spodbuja k proaktivnosti in po potrebi 
preprečuje  škodo (Forester-Miller in Davis, 1996 v prav tam), zato v svetovalnem procesu ne sme neposredno 
zadovoljevati njegovih trenutnih potreb in interesov, kajti na ta način, svetovanca postavlja v položaj odvisnosti. 
Svetovalno delo pa je namenjeno ravno nasprotnemu, tj. usposobitvi svetovancev, da se čim bolj samostojno 
soočajo s težavami, ki izvirajo iz njihovega razvoja, učenja in socialnih odnosov (prav tam).  
2.5.2. NAČELO PROSTOVOLJNOSTI 
Vsi udeleženci v vrtcu oziroma šoli morajo v svetovalni odnos vstopati prostovoljno. Otrok, učenec, vajenec, dijak 
in njegovi starši v svetovalni odnos ne smejo biti prisiljeni. Svetovalni odnos je avtonomna odločitev vseh 
udeleženih v njem (Programske smernice … 2008, str. 10). Prostovoljna udeležba je tudi najboljše zagotovilo, da 
bo med svetovancem in pedagogom vzpostavljen dober odnos komunikacije (zaupen odnos), saj brez resnično 
notranje prostovoljnosti in zavzete pripravljenosti svetovanca za sodelovanje ni svetovalnega procesa (Resman 
idr. 1999, str. 214–215). 
  
Načelo prostovoljnosti ne velja v posebnih primerih, ko je ogrožen otrok oziroma kdo drug (Programske smernice 
… 2008, str. 10). Načelo prostovoljnosti hkrati pomeni, da se lahko svetovanci iz njega kadarkoli umaknejo, ga 
prekinejo oz. da tudi pedagogi lahko prekinejo svetovalni odnos v primeru, če ugotovijo, da svetovanec ne 
potrebuje več pomoči, ker je problem rešen ali v primeru, ko nimajo več moči, virov sredstev kako pomagati 
svetovancu (Gregorčič Mrvar in Resman 2018, str. 6). 
51 | S t r a n  
 
2.5.3. NAČELO ZAUPNOSTI  
Programske smernice v zvezi z načelom zaupnosti navajajo naslednje: »Načelo zaupanja in zaupnosti povedanega 
v svetovalnem odnosu je pogoj, da se svetovalni odnos sploh lahko vzpostavi. Strokovno etično načelo zaupnosti 
se pri opravljanju svetovalnega dela v vrtcu oziroma šoli dopolnjuje s pravili varstva osebnih podatkov«. 
(Programske smernice … 2008, str. 10) 
Zaupanje je kategorija, ki se nanaša na zasebnost človeka, na njegovo intimo in razkrivanje le-te je eden hujših 
posegov v človekovo dostojanstvo in človekove pravice. Razkrivanje človekove zasebnosti oz. zaupanega je za 
človeka lahko tako usodno, da je dobilo tudi pravno podporo. Zaupnost je kategorija, ki se nanaša na zaščito pred 
razkrivanjem zasebnosti oz. zaupanega (Gregorčič Mrvar 2013, str. 16). 
 
Pečjak idr. (2017, str. 223–234) v okviru opisa načela zaupnosti izpostavljajo, da pri svetovanju otrokom in 
mladostnikom pedagogi pogosto zagotavljajo zaupnost, kar je strokovno povsem ustrezno, ni pa pravno 
utemeljeno. Starši namreč imajo zakonsko pravico, da dobijo informacije o svojih mladoletnih otrocih. Na 
vzpostavljanje zaupanja in zaupnosti med učencem in pedagogom vpliva dejstvo, da se pri šolskem svetovalnem 
delu srečujemo z otroki in učenci (mladoletniki), ki zaradi svoje starosti niso odgovorni zakonom. Čeprav imajo 
otroci, mladostniki svoje pravice, zakonodaja še vedno določa starše oz. skrbnike kot tiste, ki imajo pravico do 
svojih otrok. Pedagogi so tako po zakonu zavezani, da se podatki, ki se zbirajo v okviru svetovalnega dela, zbirajo 
v soglasju s starši učencev. Pedagog in tudi drugi strokovni delavci so te podatke dolžni varovati kot poklicno 
skrivnost, razen v primeru, ko je učenec ogrožen in ga je potrebno zavarovati.  Lahko pride do situacij, ko je 
pedagog postavljen pred odločitev, ali zaupnost prelomiti, da bi zaščitil svetovanca pred morebitnimi negativnimi 
posledicami. Odločitev o prekinitvi zaupnosti s strani pedagoga je kompleksna odločitev, odvisna od različnih 
dejavnikov – narave tveganega vedenja ter drugih kontekstualnih dejavnikov, svetovančevega sistema vrednot 
itd.  Etičnim dilemam v zvezi s prekinitvijo zaupnosti se lahko pedagog deloma izogne tako, da na začetku 
svetovalnega procesa svetovancu sicer zagotovi zaupnost, obenem pa mu tudi pove, da je dolžan to zaupnost 
prelomiti v primeru, da mu bo svetovanec povedal, kaj kar bi ogrožalo njega ali druge (prav tam).  
 
Ni torej vse, kar je povedano na štiri oči, zaupne narave, ohranjanje zaupanega pa ne vedno v dobro svetovanca. 
S strokovno-etičnega vidika je včasih bolj etično (v imenu načela »delati v dobro svetovanca«) stvar tudi razkriti. 
Včasih šele razkritje zaupanega vznemiri socialne službe, širšo javnost in politiko, da pomagajo človeku (učencu, 
staršem) in drugače gledajo na podobne pojave v družbi. Ravnanje v zvezi s prekinitvijo načela zaupnosti je zato 
vedno posledica strokovne odločitve vsakega posameznega pedagoga, pogojena z značilnostmi konkretnega 
primera (Gregorčič Mrvar 2013, str. 17).  
 
Za razvoj pedagogov v etično odgovorne strokovnjake si je pomembno prizadevati k njihovi kompetentnosti 
predvsem na področju identifikacije in problematizacije svojih ravnanj in dela nasploh z vidika profesionalne etike 
in etičnih načel, saj je iz zapisanega jasno, da etični kodeks in načela sicer dajejo okvir ravnanja, ne predpisujejo 
pa v podrobnosti tega, kaj mora pedagog v posameznih situacijah narediti. Etični kodeks pomaga, da se pedagog 
v posebno zapletenih primerih lažje odloča (Resman idr. 1999, str. 212). Glede na kompleksnost teh odločitev se 
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pri informiranju, poučevanju in urjenju (bodočih) pedagogov ne zdi smiselno podajati rešitev za specifične etične 
dileme, saj je nemogoče zajeti kompleksnost vsakega posameznega primera. Bolj smiselno se zdi učiti proces 
etičnega odločanja, pri katerem pedagog vzame v obzir vse relevantne dejavnike v določenem razvojnem 
kontekstu (Sullivan in sod. 2002 v Pečjak idr. 2017, str. 234).   
3. ZAKLJUČEK TEORETIČNEGA DELA 
Če povzamemo, je iz opisa dejavnikov, ki vplivajo na delo in razvoj kompetenc pedagogov, razvidno, da pri vsakem 
obstaja še vedno veliko prostora za izboljšave le-teh. Na ta način bi prispevali k večji kompetentnosti na različnih 
ravneh, s čimer bi bilo pedagogom omogočen razvoj in uporaba več kompetenc, ki jih potrebujejo za kakovostno 
opravljanje šolskega svetovalnega dela (Kiauta in Markun 2003, str. 57).  
 
Razvoj kompetentnosti pedagogov je v prvi vrsti odgovornost stroke in pedagogov samih, pa vendar je jasno, da 
je za to potrebna tudi podpora drugih: od šolske politike, do koncepta dela na nacionalni ravni in na ravni vsake 
šole, njenega vodstva, pa tudi staršev in učiteljev, s katerimi morajo sodelovati. Zaradi uvedbe številnih 
sprememb in novih nalog na ravni šolskega sistema, ki so pomembno vplivale na delo šolskih svetovalnih 
delavcev, bo v prihodnje le s stalnim razvijanjem študijskih programov, programov permanentnega strokovnega 
izobraževanja in raziskovanja lastne prakse pri razvijanju kompetenc mogoče uspešno uresničevati vedno 
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III. EMPIRIČNI DEL 
4. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Magistranti študijskega programa pedagogika so po pridobitvi strokovnega naziva magister profesor pedagogike 
oz. magistrica profesorica pedagogike strokovno kompetentni za različna delovna mesta na področju vzgoje in 
izobraževanja otrok, mladine in odraslih. Ena izmed možnih zaposlitev je tudi šolska svetovalna služba. To 
delovno mesto zahteva od pedagoga opravljanje raznovrstnih nalog, za katere mora imeti razvite za to delo 
specifične kompetence. Razvojna značilnost kompetenc in njihova odvisnost od okolja potrjujeta dejstvo, da bo 
pedagog svoj delovni profil v vsakdanji vrtčevski in šolski svetovalni praksi oblikoval pod vplivom kompetenc, ki 
jih bo pridobil v dodiplomskem in magistrskem izobraževanju; svetovalne filozofije, ki mu bo osnova za izdelavo 
koncepta svetovanja; potreb institucije in njegove vzgojno-izobraževalne (svetovalne) prakse, ki mu bo osnova 
za izdelavo modela svetovanja (Resman idr. 2000, str. 5). 
 
Ključna značilnost današnjega družbenega okolja je, da se nenehno in intenzivno spreminja, kar posledično vpliva 
na razmere v šoli ter prinaša nove izzive in naloge. Za soočanje z le-temi pedagogi potrebujejo nova znanja in 
spretnosti. To dokazujejo tudi različne raziskave, poročila študijskih skupin, posvetov in strokovnih srečanj 
Društva svetovalnih delavcev, kjer šolski svetovalni delavci že nekaj časa javno izražajo nemoč nad prevelikim 
obsegom dela  ter nad tem, da v resnici ne zmorejo dovolj kakovostno opraviti vseh nalog, ki jih predvidevajo 
Programske smernice (Bezić 2008, str. 62). Prav tako pa kažejo, da z novimi šolsko konceptualnimi in sistemskimi 
rešitvami svetovalna služba doživlja vrsto sprememb, ki vplivajo na njeno delovanje in delovanje posameznih 
profilov v njej (Gregorčič Mrvar idr. 2018, str. 25), tudi pedagogov. Kompetentnost pedagogov se mora nenehno 
dopolnjevati, izpopolnjevati, spreminjati, prilagajati in odzivati utripu sprememb in zahtev, ki se danes postavljajo 
pred pedagoge, brez tega si ne moremo predstavljati obvladovanja vseh potrebnih kompetenc za uspešno in 
kakovostno opravljanje vsakdanjih nalog ter šolskega svetovalnega dela (Ledić idr. 2013, str. 46).  
 
V empiričnem delu smo izhajali iz predpostavke (prim. Ledić idr. 2013, str. 47), da so stališča pedagogov o lastni 
kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pripisujejo posameznim kompetencam, ključni vir informacij o 
kompetencah, ki so potrebne za njihovo delo in uspešno opravljanje vsakdanjih (in novih) nalog, s katerimi se 
srečujejo. To potrjuje tudi teza Adamčič Pavloviča (2001, str. 94), ki zapiše, da je subjektivno doživljanje 
kompetentnosti velikokrat za človeka pomembnejše od objektivne kompetentnosti (prav tam). S pomočjo 
anketnega vprašalnika bomo ugotavljali, kako pedagogi ocenjujejo svojo lastno kompetentnost in preverjali 
njihovo mnenje o pomembnosti, ki jo pripisujejo posameznim kompetencam, zajetih v prilagojenem 
kompetenčnem modelu pedagogov po Staničiću (2001 v Ledić idr. 2013, str. 41). S pridobljenimi rezultati smo 
dobili vpogled, ali se med pedagogi pojavljajo razlike med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pripisujejo osebnim, akcijskim, razvojnim, medosebnim, strokovnim kompetencam in kompetencam evropske 
dimenzije za kakovostno opravljanje svetovalnega dela glede na to, ali so zaključili program pedagogike na 
Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru in vrsto dokončanega študija pedagogike ter let delovnih izkušenj v 
šolski svetovalni službi. Pridobljeni rezultati so nam v pomoč pri oblikovanju priporočil, katerim kompetencam bi 
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bilo potrebno dati večji poudarek že v času začetnega izobraževanja pa tudi v času nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja. 
4.1. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
V raziskavi smo iskali odgovor na naslednja raziskovalna vprašanja:  
R1: Kako pedagogi v šolski svetovalni službi ocenjujejo lastno kompetentnost glede na to, ali so zaključili program 
pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru? 
 
R2: Kako pedagogi pripisujejo pomembnost kompetencam potrebnih za delo v šolski svetovalni službi glede na 
to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru? 
 
R3: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
programom pedagogike na Univerzi v Ljubljani pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski 
svetovalni službi? 
 
R4: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
programom pedagogike na Univerzi v Mariboru pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski 
svetovalni službi? 
 
R5: Kako pedagogi v šolski svetovalni službi ocenjujejo lastno kompetentnost glede na to, ali so zaključili 
enopredmetni študij pedagogike ali dvopredmetni študij? 
 
R6: Kako pedagogi pripisujejo pomembnost kompetencam potrebnih za delo v šolski svetovalni službi glede na 
to, ali so zaključili enopredmetni študij pedagogike ali dvopredmetni študij? 
 
R7: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
enopredmetnim programom pedagogike pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 
službi? 
 
R8: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
dvopredmetnim programom pedagogike pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 
službi? 
 
R9: Kako pedagogi v šolski svetovalni službi ocenjujejo lastno kompetentnost glede na leta delovnih izkušenj? 
 
R10: Kako pedagogi pripisujejo pomembnost kompetencam potrebnih za delo v šolski svetovalni službi glede na 
leta delovnih izkušenj? 
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R11: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 1 do 3 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
 
R12: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 4 do 6 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
 
R13: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 7 do 18 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
 
R14: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 19 do 30 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
 
R15: Kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 31 in več let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
 
4.2. RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
Na osnovi raziskovalnih vprašanj smo zastavili naslednje raziskovalne hipoteze:  
H1: Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo svojo kompetentnost posameznih sklopov kompetenc 
glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
 
H2: Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v 
Mariboru. 
 
H3: Pedagogi v šolski svetovalni službi, ki so zaključili študijski program pedagogike na Univerzi v Ljubljani in 
ocenjujejo lastno kompetentnost pri posameznih sklopih kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje 
ocenjujejo pomembnost le-teh za delo v svetovalni službi in obratno.  
 
H4: Pedagogi v šolski svetovalni službi, ki so zaključili študijski program pedagogike na Univerzi v Mariboru in 
ocenjujejo lastno kompetentnost pri posameznih sklopih kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje 
ocenjujejo pomembnost le-teh za delo v svetovalni službi in obratno.  
 
H5: Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo svojo kompetentnost posameznih sklopov kompetenc 
glede na to, ali so zaključili enopredmeten študij ali dvopredmeten študij pedagogike.  
 
H6: Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili enopredmeten študij pedagogike ali dvopredmeten študij.  
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H7: Pedagogi v šolski svetovalni službi, ki so zaključili enopredmeten študij pedagogike in ocenjujejo lastno 
kompetentnost pri posameznih sklopih kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost 
le-teh za delo v svetovalni službi in obratno.  
H8: Pedagogi v šolski svetovalni službi, ki so zaključili dvopredmeten študij pedagogike in ocenjujejo lastno 
kompetentnost pri posameznih sklopih kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost 
le-teh za delo v svetovalni službi in obratno.  
H9: Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo svojo kompetentnost posameznih sklopov kompetenc 
glede na leta delovnih izkušenj.  
 
H10: Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi glede na leta delovnih izkušenj. 
 
H11: Pedagogi z 1 do 3 let delovnih izkušenj, ki ocenjujejo lastno kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi 
višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo v svetovalni službi in obratno. 
 
H12: Pedagogi z 4 do 6 let delovnih izkušenj, ki ocenjujejo lastno kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi 
višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo v svetovalni službi in obratno. 
 
H13: Pedagogi z 7 do 18 let delovnih izkušenj, ki ocenjujejo lastno kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi 
višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo v svetovalni službi in obratno. 
 
H14: Pedagogi z 19 do 30 let delovnih izkušenj, ki ocenjujejo lastno kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi 
višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo v svetovalni službi in obratno. 
 
H15: Pedagogi z 31 let delovnih izkušenj in več, ki ocenjujejo lastno kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi 
višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo v svetovalni službi in obratno. 
4.3. OPIS RAZISKOVALNE METODE 
V raziskavi bomo uporabili kavzalno neeksperimentalno metodo. S kavzalno neeksperimentalno raziskovalno 
metodo poleg deskriptivnega nivoja dosegamo tudi kavzalni nivo spoznavanja, s pomočjo katere si pojave tudi 
vzorčno pojasnjujemo (Sagadin 1993, str. 12). 
V raziskavi smo se odločili, da bomo v okviru kvantitativnega raziskovalnega pristopa kot tehniko pridobivanja 
podatkov uporabili anketo. 
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4.4. OPIS INSTRUMENTA – ANKETNI VPRAŠALNIK 
Za namen naše raziskave smo izdelali anketni vprašalnik. Anketni vprašalnik je sestavljen iz dveh delov in zajema 
štirinajst vprašanj. Na podlagi prvega vprašanja smo naredili selekcijo anketirancev in na ta način zajeli v nadaljnjo 
raziskavo le pedagoge. Splošna vprašanja sestavlja enajst vprašanj, s katerimi smo pridobili podatke o spolu, 
starosti pedagogov; letih delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi; vrsti študija; podatke o vrsti vzgojno-
izobraževalnih institucij, kjer so pedagogi zaposleni; regiji, kjer se vzgojno-izobraževalna ustanova nahaja ter 
podatke o številu otrok/učencev/dijakov, ki vzgojno-izobraževalno ustanovo obiskujejo. S pomočjo zadnjih dveh 
splošnih vprašanj smo pridobili podatke o sestavu šolske svetovalne službe in ostalih nalogah, ki jih pedagogi 
opravljajo ob šolskem svetovalnem delu.   
Ostala vprašanja v anketnem vprašalniku so vezana na kompetence pedagogov. Od dveh vprašanj v drugem delu 
je eno zaprtega tipa. Zaprto vprašanje je sestavljeno iz 6 sklopov kompetenc, ki smo jih povzeli po Staničiću (2001 
v  Ledić idr. 2013, str. 41) in v sklop medosebnih kompetenc dodali še dve kompetenci. Tako smo dobili skupaj 
43 kompetenc, pri katerih so pedagogi ocenjevali svojo kompetentnost in pomembnost le-teh za delo v šolski 
svetovalni službi na lestvici od 1 (povsem nekompetenten/a; zelo nepomembna) do 4 (zelo kompetenten/a; zelo 
pomembna). Zadnje vprašanje je odprtega tipa, kjer so pedagogi zapisali kompetence, ki so po njihovem mnenju 
pomembne za delo v šolski svetovalni službi in niso bile navedene v dopolnjenem kompetenčnem modelu po 





- Leta delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi. 
- Študij pedagogike (UL/UM). 
- Vrsta študijskega programa (E/D). 
- Študijski program pedagogike (pred in po Bolonjski študijski reformi). 
- Vzgojno-izobraževalna ustanova. 
- Regija vzgojno-izobraževalne ustanove. 
- Število otrok/učencev/dijakov, ki obiskujejo vrtec/šolo. 
- Zaposleni v šolski svetovalni službi. 
- Ostala dela anketirancev. 
 
ODVISNE SPREMENLJIVKE: 
- Ocena lastne kompetentnosti pri posameznih kompetencah. 
- Ocena pomembnosti posameznih kompetenc za delo v šolski svetovalni službi. 
- Mnenje anketirancev o kompetencah, ki so še pomembne za delo v šolski svetovalni službi. 
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4.6. OPIS VZORCA 
Osnovno množico predstavljajo pedagogi zaposleni v šolski svetovalni službah v različnih vzgojno-izobraževalnih 
ustanovah po vsej Sloveniji. Vzorec v raziskavi je priložnostni. Na anketni vprašalnik je v celoti odgovorilo 84 
pedagogov. 
 
Tabela 2: Struktura pedagogov po spolu f f% 
SPOL Moški 3 3,6 % 
Ženske 81 96,4 % 
Skupaj 84 100,0 % 
 
Na anketni vprašalnik so odgovorili 3 pedagogi moškega in 81 ženskega spola (Tabela 2). 
 




26 – 32 let 12 14,3 % 
33 – 39 let 30 35,7 % 
40 – 46 let 16 19,0 % 
47 – 53 let 13 15,5 % 
54 let in več. 13 15,5 % 
Skupaj 84 100,0 % 
Minimalna Maksimalna Povprečje 
26 let 62 let 42,17 let 
 
V raziskavo smo zajeli različno stare pedagoge. Razdelili smo jih v pet starostnih skupin. Anketirani pedagogi so 
stari med 26 in 62 let, povprečna starost anketirancev je 42,17 let. Največ anketiranih pedagogov je starih med 
33 in 39 let (35,7 %) in najmanj anketiranih pedagogov je starih med 26 in 32 let (14,3 %).  
 






1–3 let 9 10,7 % 
4–6 let 13 15,5 % 
7–18 let 42 50,0 % 
19–30 let 9 10,7 % 
31 let in več. 11 13,1 % 
Skupaj 84 100,0 % 
Minimalno let delo. izkušenj Maksimalno let delo. izkušenj Povprečje let delo. izkušenj 
1 leto 38 let 14,34 let 
 
Anketirane pedagoge smo razvrstili glede na njihova leta delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi v 5 skupin. 
Pri tem smo uporabili razdelitev S-modela kariere učiteljev (Javrh 2011, str. 23). Anketirani pedagogi imajo med 
1 letom in 38 let delovnih izkušenj, povprečna vrednost let delovnih izkušenj je 14,34 let. Največ, kar polovica 
anketiranih pedagogov, sodi v fazo srednjega obdobja kariere (7–18 let) in najmanj 10,7 % anketiranih pedagogov 
sodi v fazo preživetja in odrivanja (1–3 let) ter zrelega obdobja kariere (19–30 let).  
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Tabela 5: Zaključen program študija pedagogike na 
Univerzi v Ljubljani ali Mariboru in vrsta študijskega 
programa pedagogov 
 





f f% f f% f f% 
ŠTUDIJ 
PEDAGOGIKE 
Enopredmetni študij pedagogike 35 53,8 % 1 5,3 % 36 42,9 % 
Dvopredmetni študij pedagogike 30 46,2 % 18 94,7 % 48 57,1 % 
SKUPAJ 65 100,0 % 19 100,0 % 84 100,0 % 
 
Od 84 anketiranih pedagogov jih je 19 študij pedagogike zaključilo na Filozofski fakulteti Maribor UM in 65 na 
Filozofski fakulteti Ljubljana UL. Od 65 pedagogov, ki je študij zaključilo na Filozofski fakulteti Ljubljana UL, jih je 
53,8 % študiralo enopredmetni študijski program pedagogike in 46,2 % dvopredmetni študijski program 
pedagogike. Od 19 pedagogov, ki je študij zaključilo na Filozofski fakulteti Maribor UM, jih je 5,3 % študiralo 
enopredmetni študijski program pedagogike in 94,7 % dvopredmetni študijski program pedagogike.  
 





Pred uvedbo Bolonjske reforme 78 92,9 % 
Bolonjski študijski program 6 7,1 % 
Skupaj 84 100,0 
 
Od 84 anketiranih pedagogov jih je 78 (92,9 %) zaključilo študij pedagogike pred uvedbo bolonjske reforme in 6 
(7,1 %) bolonjski študijski program. Nižje število anketiranih, ki so zaključili bolonjski študijski program 
pedagogike, smo tudi pričakovali, saj je so bili ti programi na Filozofski fakulteti v Ljubljani poslani v postopek 
akreditacije leta 2007 (Vidmar 2009, str. 248), na Filozofski fakulteti v Mariboru pa v študijskem letu 2007/2008; 
le-te so začeli izvajati v študijskem letu 2008/2009 (Jesenšek 2008, str. 26). 
 
Tabela 7: Vzgojno-izobraževalna ustanova f f% 
VIZ 
USTANOVA 
Vrtec 15 13,3 % 
Osnovna šola 33 29,2 % 
Osnovna šola s podružnico/podružnicami/vrtcem 21 18,6 % 
Srednja šola  41 36,3 % 
Drugo. 3 2,7 % 
Skupaj 113 100,0 
 
Največ anketiranih pedagogov je zaposlenih na srednji šoli (36,3 %), sledijo pedagogi na osnovnih šolah (29,3 %) 
in pedagogi zaposleni na osnovni šoli s podružnico/podružnicami/vrtcem (18,6 %). Najmanj anketiranih 
pedagogov je zaposlenih v vrtcu (13,3 %). Vsi pedagogi, ki so označili odgovor Drugo, so zaposleni na osnovnih 
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Tabela 8: Regija vzgojno-izobraževalne ustanove f f% 
REGIJA VIZ 
USTANOVE 
Pomurska regija 9 10,7 % 
Podravska regija 17 20,2 % 
Koroška regija 5 6,0 % 
Savinjska regija 7 8,3 % 
Zasavska regija 1 1,2 % 
Spodnjeposavska regija 2 2,4 % 
Jugovzhodna Slovenija 9 10,7 % 
Osrednjeslovenska regija 18 21,4 % 
Gorenjska regija 9 10,7 % 
Notranjsko – kraška regija 1 1,2 % 
Goriška regija 1 1,2 % 
Obalno-kraška regija 5 6,0 % 
Skupaj 84 100,0 % 
 
V vzorcu so zastopane vse regije. Največ anketiranih pedagogov je zaposlenih na vzgojno izobraževalnih 
ustanovah, ki se nahajajo v Osrednjeslovenski regiji (21,4 %) in Podravski regiji (20,2 %), sledijo Pomurska, 
Jugovzhodna in Gorenjska regija (10,7 %), Savinjska regija (8,3 %), Koroška in Obalno-kraška regija (6,0 %) in 
Spodnjeposavska (2,4 %). Najmanj anketiranih pedagogov je zaposlenih na vzgojno-izobraževalnih institucijah, ki 
se nahajajo v Spodnjeposavski, Notranjsko-kraški in Goriški regiji (1,2 %). 
 
Tabela 9: Število otrok/učencev/dijakov,ki obiskujejo vrtec ali šolo f f% 
ŠTEVILO 
OTROK/UČENCEV/DIJAKOV  
Do 100. 4 4,8 % 
101–300. 23 27,4 % 
301–500. 18 21,4 % 
500 in več. 39 46,5 % 
Skupaj 84 100,0 
 
Iz tabele je razvidno, da je največ anketiranih pedagogov (46,5 %) zaposlenih v vzgojno izobraževalnih ustanovah 
s 500 ali več otrok/učencev/dijakov, najmanj anketiranih pedagogov (4,8 %) pa v vzgojno izobraževalnih 
ustanovah do 100 otrok/učencev/dijakov.  
 
Tabela 10: Število zaposlenih v svetovalni službi f f% 
ŠTEVILO SVETOVALNIH 
DELAVCEV V ŠOLSKI 
SVETOVALNI SLUŽBI skupaj 
z anketiranim pedagogom. 
Sem edini svetovalni delavec na VIZ ustanovi. 33 39,3 % 
2 svetovalna delavca. 25 29,8 % 
3 svetovalni delavci. 11 13,1 % 
4 svetovalni delavci. 9 10,7 % 
5 svetovalnih delavcev. 3 3,6 % 
7 svetovalnih delavcev. 1 1,2 % 
9 svetovalnih delavcev. 2 2,4 % 




61 | S t r a n  
 
Največ anketiranih pedagogov na vzgojno-izobraževalnih institucijah šolsko svetovalno delo opravljajo 
samostojno (39,3 %). Približno tretjina 29,8 % anketiranih pedagogov v šolski svetovalni službi delo opravlja v 
tandemu in nekoliko manj (13,1 %) delo opravlja skupaj še z dvema svetovalnima delavcema. Med anketiranimi 
pa so tudi pedagogi, ki delujejo v timu treh pa vse do osem svetovalnih delavcev.  
 
Največ pedagogov, ki šolsko svetovalno delo opravljajo v tandemu oz. timu šolske svetovalne službe, po 
pričakovanju le-to opravlja skupaj s psihologi (25 %) in pedagogi (22,2 %). Tudi statistični podatki strokovnih 
profilov svetovalnih delavcev leta 2007 kažejo, da je v tistem času v svetovalnih službah bilo zaposlenih 
največ  pedagogov in psihologov (Vršnik Perše idr. 2008, str. 57). Primerjava rezultatov s statističnimi podatki 
strokovnih profilov svetovalnih delavcev leta 2007 nadalje pokaže, da je leta 2007 v svetovalnih službah bilo 
zaposlenih bistveno več socialnih delavcev kot specialnih pedagogov (prav tam). Naša raziskava pa je pokazala  
presenetljivo visok delež (20,4 %) zaposlenih specialnih pedagogov in nizek delež socialnih delavcih (15,7 %), kar 
pomeni, da se trend zaposlovanja profilov šolskih svetovalnih delavcev spreminja. Iz tabele je razvidno, da se v 
najmanjšem deležu pojavlja profil inkluzivnega pedagoga (1,43 %) in enako velja za profil logopeda, ki je bil 
naveden pri odgovoru Drugo (0,71 %). 
 
Tabela 12: Druga vzgojno-izobraževalna dela pedagogov ob šolskem svetovalnem delu f f% 
DRUGA VZGOJNO-
IZOBRAŽEVALNA DELA 
Izvajam dodatno strokovno učno pomoč. 28 33,3 % 
Poučujem predmet/e. 8 9,5 % 
Ne. 10 11,9 % 
Opravljam tudi drugo sistematizirano delo. 16 19,0 % 
Izvajam dodatno strokovno učno pomoč in opravljam 
tudi drugo sistematizirano delo. 
10 11,9 % 
Izvajam dodatno strokovno učno pomoč in poučujem 
predmet/e.  
8 9,5 % 
Poučujem predmet/e in opravljam tudi drugo 
sistematizirano delo. 
2 2,4 % 
Izvajam dodatno strokovno učno pomoč, poučujem 
predmet/e in opravljam tudi drugo sistematizirano 
delo. 
2 2,4 % 
Skupaj 84 100,0 
 
Med anketiranimi pedagogi je le 11,9 % takšnih, ki ob šolskem svetovalnem delu ne opravljajo nobena druga 
vzgojno-izobraževalna dela. Preostalih 88,1 % anketiranih pedagogov pa ob šolskem svetovalnem delu opravlja 
Tabela 11: Zaposleni profili šolskih svetovalnih delavcev v šolski svetovalni službi f f% 
ZAPOSLENI PROFILI V 
ŠOLSKI SVETOVALNI 
SLUŽBI 
Psiholog. 27 25,0 % 
Pedagog. 24 22,2 % 
Specialni pedagog. 22 20,4 % 
Socialni delavec. 17 15,7 % 
Socialni pedagog. 15 13,9 % 
Inkluzivni pedagog. 2 1,9 % 
Drugo. 1 0,9 % 
Skupaj 108 100,0 
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vsaj eno ali tudi kombinacijo večih vzgojno-izobraževalnih del. 57,1 % pedagogov ob šolskem svetovalnem delu 
izvaja dodatno strokovno učno pomoč. 23,8 % pedagogov ob šolskem svetovalnem delu poučuje predmet/e, kot 
npr. angleščina, poslovno komuniciranje, psihologija, podjetništvo, podaljšano bivanje, domovinska in 
državljanska kultura in etika, pedagogika, geografija, zgodovina, slovenščina in druge strokovne predmete. 35,7 
% pedagogov pa ob šolskem svetovalnem delu opravlja tudi drugo sistematizirano delo. Podatki potrjujejo 
ugotovitve raziskave Vogrinca in Kreka (2012, str. 103–105), ki sta v zaključku izpostavila, da ima svetovalna 
služba še vedno neurejen status, da se nanjo prelagajo razne naloge, tudi obseg dela se povečuje, zaradi česar 
svetovalnim delavcev ne ostaja veliko časa za njihove primarne naloge (prav tam). Slednje potrjujejo tudi rezultati 
naše raziskave, saj so pedagogi med druga sistematizirana dela, ki jih opravljajo, navedli naslednja dela in naloge: 
pomočnik ravnatelja, vzgojitelj, koordinator oz. organizator šolske prehrane, vodja vrtca, delo v knjižnici, dodatna 
strokovna pomoč za Rome, administrator Lopolisa in E-asistenta. 
4.7. POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV  
Anketni vprašalnik (Priloga 1) smo s pomočjo svetovalk Zavoda RS za šolstvo preko elektronske pošte poslali na 
bazo e-naslovov vseh šolskih svetovalnih delavcev, ki jo hranijo na Zavodu Republike Slovenije za šolstvo. Anketo 
smo delili tudi v skupine, ki združujejo pedagoške delavce na socialnih omrežjih. Izvajanje anketiranja je potekalo 
od maja do julija 2018.  
4.8. OPIS POSTOPKA OBDELAVE PODATKOV 
Podatke, pridobljene s pomočjo anketnega vprašalnika, smo obdelali s programom SPSS. Obdelane podatke smo 
prikazali v tabelah z absolutnimi frekvencami in strukturnimi odstotki. Pri kvalitativni obdelavi podatkov smo tako 
izračunali aritmetične sredine in korelacijske koeficiente ter preizkušali hipoteze o razliki med aritmetičnimi 
sredinami s pomočjo t-testa in enofaktorske analize varianc. Spremenljivke v delu ocenjevalnih lestvic, ki so 
vključene v drugi del anketnega vprašalnika in so po svoji naravi ordinalne, smo zaradi večje nazornosti pri 
prikazovanju rezultatov in lažje primerjave posameznih spremenljivk obravnavali kot intervalne. Pedagogi so 
lastno kompetentnost, kot tudi pomembnost osebnih kompetenc za opravljanje šolskega svetovalnega dela, 
ocenjevali z ocenami od 1 do 4, pri čemer je 1 pomenila povsem nekompetenten-a/zelo nepomembno, 2 – 
pomanjkljivo kompetenten-a/nepomembna, 3 – kompetenten-a/pomembna in 4 – zelo kompetenten-a/zelo 
pomembna. Na podlagi tega smo uporabili zgoraj navedene statistične metode, ki so nam omogočale boljšo 
primerjavo med spremenljivkami. Slednje smo upoštevali tudi pri interpretaciji rezultatov, ko smo preverjali in 




5. REZULTATI IN INTERPRETACIJA  
5.1.  Ocene lastne kompetentnosti pedagogov in ocene pomembnosti posameznih sklopov kompetenc 
za delo v šolski svetovalni službi, glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v 
Ljubljani ali Univerzi v Mariboru 
5.1.1. OSEBNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost osebnih kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v 
Mariboru. Pedagogi so lastno kompetentnost, kot tudi pomembnost osebnih kompetenc za opravljanje šolskega 
svetovalnega dela, ocenjevali z ocenami od 1 do 4, pri čemer je 1 pomenila povsem nekompetenten-a/zelo 
nepomembno, 2 – pomanjkljivo kompetenten-a/nepomembna, 3 – kompetenten-a/pomembna in 4 – zelo 
kompetenten-a/zelo pomembna. Enaka ocenjevalna lestvica velja tudi vse tabelarične prikaze pridobljenih 
podatkov v nadaljevanju. 
 
Tabela 13: Primerjava ocen osebnih kompetenc med pedagogi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v 
Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
 
V tabeli 13 so prikazane osebne kompetence. Iz pridobljenih podatkov lahko razberemo, da so povprečne ocene 
lastne kompetentnosti v zajetem vzorcu pedagogov pri vseh osebnih kompetencah nižje od povprečnih ocen 
pomembnosti, ki jih pedagogi pripisujejo le-tem za šolsko svetovalno delo. Pedagogi so, ne glede na to, ali so 
zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, lastno kompetentnost pri sklopu 
osebnih kompetenc ocenili z visokimi povprečnimi ocenami, tj. z ocenami med 3,42 in 3,84. Pedagogi so pripisali 
najvišjo povprečno oceno lastne kompetentnosti pri kompetenci  Usposobljenost za odprtost v komunikaciji in 
empatičnost (x̅ = 3,69 in x̅ = 3,84).  
Rezultati naše raziskave kažejo, da je najbolj pomembna osebna kompetenca za delo v šolski svetovalni službi, ki 
ji pedagogi, ne glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, 
pripisujejo najvišjo povprečno oceno pomembnosti, Usposobljenost za samostojno delo (x̅ = 3,85 in x̅ = 4,00). 
Tudi L. Rožman in B. Čagran (2016, str. 67) sta v svoji raziskavi ugotovili, da so svoboda, zanimivost in 










1. Usposobljenost za samostojno 
delo. 
Univerza v LJ. 3,66 ,713 3,85 ,643 
Univerza v Mb. 3,53 ,513 4,00 ,000 
2. Usposobljenost za prilagajanje 
novim pedagoškim situacijam. 
Univerza v LJ. 3,42 ,610 3,80 ,565 
Univerza v Mb. 3,68 ,478 3,84 ,375 
3. Usposobljenost za odprtost v 
komunikaciji in empatičnost.  
Univerza v LJ. 3,69 ,660 3,82 ,610 
Univerza v Mb. 3,84 ,375 3,95 ,229 
4. Sposobnost etičnega in moralnega 
razsojanja. 
Univerza v LJ. 3,63 ,720 3,77 ,656 
Univerza v Mb. 3,74 ,452 3,95 ,229 
SKUPAJ Univerza v LJ. 3,60 ,579 3,81 ,585 




samostojnost v šolskem svetovalnem delu področja, s katerimi so svetovalni delavci pri svojem delu najbolj 
zadovoljni (prav tam). Zanimivo pa je, da so pedagogi, ki so študij zaključili v Mariboru, ravno pri slednji, lastno 
kompetentnost ocenili z najnižjo (x̅ = 3,53), a kljub temu visoko oceno, medtem ko pedagogi, ki so študij zaključili 
v Ljubljani, najnižje ocenjujejo lastno kompetentnost pri kompetenci Usposobljenosti za prilagajanje novim 
pedagoškim situacijam (x̅ = 3,42). 
5.1.2. RAZVOJNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost razvojnih kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v 
Mariboru. 
 
Tabela 14: Primerjava ocen razvojnih kompetenc med pedagogi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi 
v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
 
Iz tabele 14 je razvidno, da pedagogi, ne glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani 
ali Univerzi v Mariboru, v sklopu razvojnih kompetenc lastno kompetentnost pri večini kompetenc ocenjujejo s 
povprečnimi ocenami višjimi od 3, kar pomeni, da se pedagogi pri nekaterih razvojnih kompetencah počutijo 
kompetentne. Izjema sta le povprečni oceni pri kompetenci Usposobljenost za uvajanje inovacij v vzgojno-
izobraževalni proces  (x̅  = 2,83), in Usposobljenost za pripravo in realizacijo raziskovanja pedagoške teorije in 
prakse (x̅ = 2,86), kjer se pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Ljubljani, ocenjujejo nekoliko manj 
kompetentne glede na ocene pri ostalih razvojnih kompetencah.  
Iz tabele vidimo, da se pedagogi, ki so študij zaključi na Univerzi v Mariboru, najbolj kompetentno počutijo pri 
kompetenci Usposobljenost za oblikovanje in razvoj individualiziranih programov (x̅ = 3,32), pedagogi z 
zaključenim študijem na Univerzi v Ljubljani pa pri kompetenci Usposobljenost za načrtovanje osebnega in 
profesionalnega razvoja in izpopolnjevanja (vseživljenjsko učenje) (x̅ = 3,32).  










5. Usposobljenost za načrtovanje 
osebnega in profesionalnega razvoja in 
izpopolnjevanja (vseživljenjsko učenje). 
Univerza v LJ. 3,32 ,709 3,60 ,746 
Univerza v Mb. 3,26 ,452 3,68 ,582 
 6. Usposobljenost za uvajanje inovacij v 
vzgojno-izobraževalni proces. 
Univerza v LJ. 2,83 ,821 3,48 ,687 
Univerza v Mb. 3,21 ,535 3,58 ,607 
7. Usposobljenost za oblikovanje in razvoj  
individualiziranih programov. 
Univerza v LJ. 3,14 ,808 3,57 ,661 
Univerza v Mb. 3,32 ,582 3,68 ,582 
 8. Poznavanje oblikovanja razvojnih 
strategij šole/vrtca. 
Univerza v LJ. 3,00 ,685 3,38 ,700 
Univerza v Mb. 3,21 ,713 3,63 ,597 
9. Usposobljenost za pripravo in 
realizacijo raziskovanja pedagoške teorije 
in prakse. 
Univerza v LJ. 2,86 ,788 3,18 ,748 
Univerza v Mb. 3,05 ,848 3,58 ,607 
SKUPAJ Univerza v LJ. 3,03 ,563 3,44 ,543 




Kot najmanj kompetentne se pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Mariboru, počutijo pri kompetenci 
Usposobljenosti za pripravo in realizacijo raziskovanja pedagoške teorije in prakse (x̅  = 3,05). Zanimivo je, da se 
ravno slednja kompetenca največkrat pojavlja in vsebinsko povezuje z deklariranimi splošnimi kompetencami v 
vseh študijskih programih pedagogike (Študijski programi Oddelka za pedagogiko in … b. l.;  Študijski programi 
Oddelka za pedagogiko … b. l.), pa vendar jo pedagogi ocenjujejo kot najmanj pomembno glede na druge razvojne 
kompetence (x̅  = 3,18, x̅ = 3,58).  
5.1.3. KOMPETENCE EVROPSKE DIMENZIJE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost kompetenc evropske dimenzije 
za delo v šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi 
v Mariboru. 
 
Tabela 15: Primerjava ocen kompetenc evropske dimenzije med pedagogi, glede na to, ali so zaključili program pedagogike 
na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
 
Iz tabele 15 je razvidno, da so povprečne ocene lastne kompetentnosti pedagogov pri vseh kompetencah 
evropske dimenzije nižje od povprečnih ocen, ki jih pedagogi pripisujejo pomembnosti le-teh za šolsko svetovalno 
delo. Pedagogi, ne glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, 
lastno kompetentnost ocenjujejo z najvišjimi ocenami pri kompetenci Poznavanje vsaj enega tujega jezika (x ̅ = 
3,34, x ̅ = 3,53), kot najbolj pomembno kompetenco v sklopu kompetenc evropske dimenzije pa ocenjujejo 
Usposobljenost za delo v interkulturnem okolju (x ̅ = 3,54, x ̅  = 3,84), kar je tudi pričakovano, saj je tema 
interkulturnosti in interkulturnih svetovalnih kompetenc eno pomembnejših vprašanj na področju vzgoje in 
izobraževanja, ne le v Sloveniji, ampak v svetu (Medveš 2012, str. 153).  Slednje potrjujejo tudi prispevki različnih 
avtorjev na tem področju (Javornik Krečič 2006; Mrvar 2004; Mujkanovič 2013; Resman 2003; Skubic Ermenc, 
KOMPETENCE EVROPSKE DIMENZIJE 
 










10. Poznavanje postopka prijave na programe 
EU. 
Univerza v LJ. 1,97 1,97 2,83 ,840 
Univerza v Mb. 2,58 1,02 3,21 ,855 
11. Poznavanje strukture in načina delovanja 
temeljnih organov EU (Evropski parlament, 
Svet Evrope…). 
Univerza v LJ. 2,38 ,784 2,63 ,782 
Univerza v Mb. 
2,84 ,958 3,00 ,882 
12. Poznavanje evropskih trendov na področju 
vzgoje in izobraževanja. 
Univerza v LJ. 2,66 ,735 3,05 ,738 
Univerza v Mb. 3,05 ,848 3,11 ,658 
13. Poznavanje vsaj enega tujega jezika. Univerza v LJ. 3,34 ,735 3,48 ,687 
Univerza v Mb. 3,53 ,612 3,68 ,478 
14. Usposobljenost za delo v interkulturnem 
okolju. 
Univerza v LJ. 3,08 ,835 3,54 ,663 
Univerza v Mb. 3,37 ,597 3,84 ,375 
15. Poznavanje področja demokratičnega 
državljanstva in temeljnih človekovih pravic. 
Univerza v LJ. 3,26 ,776 3,46 ,831 
Univerza v Mb. 3,53 ,513 3,58 ,607 
16. Usposobljenost za usmerjanje 
otrok/učencev/dijakov in vzgojiteljev/učiteljev 
k družbeni odgovornosti. 
Univerza v LJ. 3,18 ,748 3,52 ,752 
Univerza v Mb. 
3,47 ,612 3,63 ,496 
SKUPAJ Univerza v LJ. 2,84 ,520 3,21 ,501 




2003). Najnižjo oceno lastne kompetentnosti pedagogi, ne glede na to, ali so zaključili program pedagogike na 
Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, pripisujejo kompetenci Poznavanje postopka prijave na programe EU 
(x ̅= 1,97, x ̅= 2,58). Kot najmanj pomembno kompetenco za opravljanje šolskega svetovalnega dela pedagogi 
ocenjujejo Poznavanje strukture in načina delovanja temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet Evrope …) 
(x ̅= 2,63, x ̅= 3,00). Rezultate lahko povežemo z rezultati raziskave Turk in J. Ledić (2014, str. 276), kjer so pedagogi 
ocenili, da je doprinos visokošolskega izobraževanja najmanj prispeval k razvoju prav slednjih dveh kompetenc. 
Avtorjev ne presenečajo rezultati, ki kažejo, da je visokošolsko izobraževanje najmanj prispevalo k pridobivanju 
kompetenc, povezanih z Evropsko unijo, saj so pedagogi dokončali študij v različnih časovnih obdobjih (prav tam). 
In kot avtorja izpostavita, kljub temu, da koncept evropske dimenzije  izobraževanju v kontekstu analize evropskih 
izobraževalnih politik in praks ni novost, je v hrvaškem znanstveno-raziskovalnem prostoru tej temi posvečeno 
malo pozornosti (prav tam), na podlagi pregleda literature ugotavljamo, da podobno velja tudi za naš prostor.  
5.1.4. STROKOVNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost strokovnih kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v 
Mariboru. 
 
Tabela 16: Primerjava ocen strokovnih kompetenc med pedagogi, glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi 
v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
STROKOVNE KOMPETENCE 
 











17. Poznavanje strukture šolskega sistema na 
nacionalni ravni. 
Univerza v LJ. 3,52 ,731 3,63 ,698 
Univerza v Mb. 3,68 ,478 3,89 ,315 
18. Poznavanje nacionalne zakonodaje na 
področju vzgoje in izobraževanja. 
Univerza v LJ. 3,46 ,731 3,68 ,709 
Univerza v Mb. 3,53 ,612 3,89 ,315 
19. Poznavanje načrtovanja dela vrtca/šole. Univerza v LJ. 3,37 ,802 3,55 ,751 
Univerza v Mb. 3,68 ,478 3,84 ,375 
20. Poznavanje področij dela 
vzgojiteljev/učiteljev in ostalih strokovnih 
sodelavcev. 
Univerza v LJ. 3,31 ,789 3,45 ,751 
Univerza v Mb. 
3,42 ,607 3,68 ,582 
21. Usposobljenost za svetovalno delo z 
otroci/učenci/dijaki. 
Univerza v LJ. 3,42 ,808 3,80 ,733 
Univerza v Mb. 3,53 ,513 3,89 ,459 
22. Poznavanje izdelave pedagoških 
inštrumentov (za evalvacijo). 
Univerza v LJ. 2,88 ,740 3,42 ,788 
Univerza v Mb. 3,05 ,621 3,53 ,612 
23. Poznavanje pedagoške dokumentacije. Univerza v LJ. 3,42 ,768 3,66 ,776 
Univerza v Mb. 3,79 ,419 3,89 ,315 
24. Poznavanje sistemskega spremljanja dela 
vzgojiteljev/učiteljev. 
Univerza v LJ. 2,71 ,723 3,06 ,864 
Univerza v Mb. 3,21 ,631 3,32 ,671 
25. Poznavanje izdelave učnih priprav in 
didaktičnih načel VIZ dela. 
Univerza v LJ. 2,97 ,829 3,31 ,727 
Univerza v Mb. 3,68 ,478 3,53 ,612 
26. Poznavanje oblik vrednotenja in evalvacije 
rezultatov vzgojno-izobraževalnega procesa. 
Univerza v LJ. 2,92 ,816 3,34 ,796 
Univerza v Mb. 3,42 ,607 3,74 ,452 
27. Usposobljenost za organizacijo obšolskih 
aktivnosti in prostočasnih dejavnosti 
otrok/učencev/dijakov. 
Univerza v LJ. 3,09 ,723 2,98 ,820 
Univerza v Mb. 
3,42 ,607 3,68 ,582 





Iz pridobljenih podatkov lahko razberemo, da se pedagogi, ki so študij končali na Univerzi v Mariboru, pri vseh 
strokovnih kompetencah počutijo kompetentne oz. zelo kompetentne, saj so vse povprečne ocene višje od 3,00 
(kompetenten/a). Podobno velja tudi za pedagoge, ki so študij končali na Univerzi v Ljubljani, razen pri 
kompetenci Poznavanje izdelave pedagoških inštrumentov (za evalvacijo) (x ̅ = 2,88), Poznavanje sistemskega 
spremljanja dela vzgojiteljev/učiteljev (x ̅= 2,71), Poznavanje izdelave učnih priprav in didaktičnih načel VIZ dela 
(x ̅ = 2,97) in Poznavanje oblik vrednotenja in evalvacije vzgojno-izobraževalnega procesa (x ̅ = 2,92), kjer so 
pedagogi lastno kompetentnost ocenili z najnižjimi ocenami.   
Iz tabele je razvidno, da so pedagogi z dokončanim študijem v Mariboru ocenili lastno kompetentnost z višjo 
oceno kot pomembnost le-te za delo v šolski svetovalni službi pri kompetenci Poznavanje izdelave učnih priprav 
in didaktičnih načel VIZ dela in Usposobljenost za uporabo IKT opreme; pedagogi z dokončanim študijem v 
Ljubljani pa pri kompetenci Usposobljenost za organizacijo obšolskih aktivnosti in prostočasnih dejavnosti 
otrok/učencev/dijakov. Naštete kompetence so pedagogi razvili v večji meri, kot se jim zdijo pomembne za 
kakovostno opravljanje njihovega dela. Podatek se nam zdi pomemben predvsem v kontekstu prihodnjega 
snovanja in spreminjanja programov začetnega in nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja, pri čemer se nam 
zdi smiselno, da bi se vsebine povezane s kompetencami, kjer se pedagogi ocenjujejo kot kompetentne, a 
pomembnost ocenjujejo z nižjo oceno (ocena lastne kompetentnosti > ocene pomembnosti) nadomestile s tistimi 
vsebinami, ki se povezujejo s kompetencami, kjer se pedagogi počutijo manj kompetentne in kompetenco 
ocenjujejo z višjo oceno pomembnosti (ocena lastne kompetentnosti < ocene pomembnosti). 
5.1.5. MEDOSEBNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost medosebnih kompetenc za 
delo v šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi 
v Mariboru. 
 
Tabela 17: Primerjava medosebnih kompetenc med pedagogi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v 
Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
28. Usposobljenost za poklicno usmerjanje 
otrok/učencev/dijakov. 
Univerza v Mb. 
3,42 ,607 4,00 ,000 
29. Usposobljenost za delo z nadarjenimi 
otroci/učenci/dijaki. 
Univerza v LJ. 3,02 ,820 3,51 ,773 
Univerza v Mb. 3,47 ,513 3,84 ,501 
30. Usposobljenost za prepoznavanje in 
integracijo otrok s posebnimi potrebami. 
Univerza v LJ. 3,29 ,765 3,66 ,756 
Univerza v Mb. 3,58 ,607 3,95 ,229 
31. Usposobljenost za uporabo IKT opreme. Univerza v LJ. 3,06 ,768 3,43 ,684 
Univerza v Mb. 3,58 ,692 3,42 ,769 
32. Poznavanje slovenskega jezika, pravil, 
slovnice. 
Univerza v LJ. 3,45 ,771 3,58 ,748 
Univerza v Mb. 3,68 ,478 3,79 ,419 
SKUPAJ Univerza v LJ. 3,19 ,519 3,48 ,553 
Univerza v Mb. 3,51 ,314 3,74 ,279 
MEDOSEBNE KOMPETENCE 
 















Iz tabele 17 je razvidno, da so povprečne ocene lastne kompetentnosti pedagogov pri vseh medosebnih 
kompetencah nižje od povprečnih ocen pomembnosti, ki jih pedagogi pripisujejo le-tem za šolsko svetovalno 
delo. Pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Mariboru, se počutijo najbolj kompetentne pri kompetenci 
Timsko delo z vzgojitelji/učitelji (x ̅ = 3,84), pedagogi, ki so študij zaključili v Ljubljani, pa pri Timskem delu z 
ravnatelji (x ̅= 3,57). Najnižje povprečne ocene lastne kompetentnosti so pedagogi, ne glede na to, ali so zaključili 
program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, pripisali kompetenci Usposobljenost za 
pogajanje in vplivanje na odločitve (na institucionalni in nacionalni ravni) (x ̅= 2,72, x ̅= 2,89). To kompetenco bi 
povezali z dejavnikom prepoznavnost pedagogov v družbi, ki je med drugim povezana tudi s prepoznavnostjo 
strokovnih združenj, ki povezujejo pedagoge, skrbijo za usklajevanje njihovega delovanja v javnosti, si prizadevajo 
k zviševanju nivoja njihovih kompetenc (Ledić idr. 2013, str. 30–31). Aktivna vključenost v razna združenja, lahko 
po našem mnenju opolnomoči pedagoge za pogajanje in vplivanje na odločitve tako na nacionalni ravni kot tudi 
institucionalni ravni. Iz podatkov je nadalje razvidno, da se pedagogom, ne glede na to, ali so zaključili program 
pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, medosebne kompetence za delo v šolski svetovalni 
službi zdijo pomembne oz. zelo pomembne, saj so jih pedagogi ocenili z zelo visokimi skupnimi povprečnimi 






Univerza v Mb. 3,63 ,597 3,95 ,229 
34. Usposobljenost za timsko delo z 
vzgojitelji/učitelji. 
Univerza v LJ. 3,46 ,709 3,78 ,673 
Univerza v Mb. 3,84 ,375 3,95 ,229 
35. Usposobljenost za timsko delo z 
ravnateljem 
Univerza v LJ. 3,57 ,637 3,83 ,601 
Univerza v Mb. 3,79 ,419 4,00 ,000 
36. Usposobljenost za timsko delo z vodstvom 
šole v zvezi z vpr. delovanja vrtca/šole kot 
celote. 
Univerza v LJ. 3,42 ,705 3,66 ,691 
Univerza v Mb. 
3,68 ,478 3,95 ,229 
37. Usposobljenost za interdisciplinarno delo. Univerza v LJ. 3,25 ,730 3,69 ,680 
Univerza v Mb. 3,68 ,478 3,84 ,375 
38. Usposobljenost za pogajanje in vplivanje 
na odločitve (na institucionalni in nacionalni 
ravni). 
Univerza v LJ. 2,72 ,857 3,35 ,738 
Univerza v Mb. 
2,89 ,937 3,53 ,612 
39. Usposobljenost za sodelovanje z lokalno 
skupnostjo in zunanjimi institucijami. 
Univerza v LJ. 3,20 ,754 3,43 ,728 
Univerza v Mb. 3,11 ,737 3,68 ,478 
SKUPAJ Univerza v LJ. 3,30 ,541 3,63 ,557 




5.1.6. AKCIJSKE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost akcijskih kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v 
Mariboru. 
 
Tabela 18: Primerjava ocen akcijskih kompetenc med pedagogi, glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi 
v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
 










40. Usposobljenost za spodbujanje 
motivacije zaposlenih in oblikovanje 
spodbudnega delovnega okolja.  
Univerza v LJ. 3,06 ,704 3,43 ,790 
Univerza v Mb. 
3,42 ,692 3,74 ,452 
41. Usposobljenost za obravnavanje 
konfliktov. 
Univerza v LJ. 3,23 ,702 3,69 ,727 
Univerza v Mb. 3,53 ,612 3,95 ,229 
42. Usposobljenost za pripravo, vodenje 
in vrednotenje projektov. 
Univerza v LJ. 2,86 ,846 3,34 ,815 
Univerza v Mb. 3,00 ,745 3,53 ,513 
43. Usposobljenost za uvajanje inovacij 
in sprememb v delo šole. 
Univerza v LJ. 2,88 ,740 3,45 ,708 
Univerza v Mb. 3,32 ,749 3,79 ,419 
SKUPAJ Univerza v LJ. 3,01 ,581 3,48 ,621 
Univerza v Mb. 3,32 ,611 3,75 ,323 
 
Iz pridobljenih podatkov lahko razberemo, da so povprečne ocene lastne kompetentnosti pedagogov, ne glede 
na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, pri vseh akcijskih 
kompetencah nižje od povprečnih ocen pomembnosti, ki jih pedagogi pripisujejo le-tem za šolsko svetovalno 
delo. Pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Mariboru, so lastno kompetentnost pri akcijskih kompetencah 
ocenili z visokimi povprečnimi ocenami, tj. z ocenami med 3,00 in 3,52. Pedagogi so najvišjo povprečno oceno 
lastne kompetentnosti (x ̅= 3,23, x ̅= 3,53) kot tudi pomembnosti (x ̅= 3,69, x ̅= 3,95), ne glede na to, ali so zaključili 
program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, pripisali akcijski kompetenci Usposobljenost 
za obravnavanje konfliktov. Najvišje ocene pomembnosti in kompetentnosti pri slednji akcijski kompetenci lahko 
povežemo z ugotovitvami dosedanjih analiz, ki kažejo, da svetovalni delavci menijo, da med nalogami, 
predvidenimi v programskih smernicah, zapostavljajo razvojno-proučevalno delo, in to na račun dejavnosti 
pomoči (Škarič idr. 2004, 2005 v Bezić 2008, str. 76). Kot zapiše Resman (2008, str. 11), pritiski šolskega 
vsakdanjika od svetovalnih delavcev zahtevajo, da se takoj in sproti ukvarjajo s posamezniki ali skupinami 
učencev, ki se soočajo s problemi osebnostnega, šolskega, socialnega in poklicnega razvoja. Logično je, da od teh 
problemov svetovalni delavec ne more bežati ali jih prelagati na druge (prav tam). Glede na visoki oceni 
pomembnosti, ki jo pedagogi pripisujejo tej kompetenci, bi na tem mestu opozorili na nevarnost prilagajanja zgolj 
pedagogov delovnemu okolju, nalogam in zahtevam, ki se postavljajo pred njih. Kot Resman (2008, str. 11) 
nadalje opozarja, se svetovalni delavec na račun dejavnosti pomoči ne sme odreči preventivnim dejavnostim, saj 




stanj, da težave ne bi nastajale oziroma bi bili udeleženci pripravljeni na njihovo obvladovanje in razreševanje 
(prav tam). 
Pedagogi so najnižjo povprečno oceno lastne kompetentnosti (x ̅ = 2,86, x ̅= 3,00) kot tudi pomembnosti (x ̅= 3,34, 
x ̅ = 3,53), ne glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, 
pripisali akcijski kompetenci Usposobljenost za pripravo, vodenje in vrednotenje projektov. Slednja kompetenca 
zajema različne faze projekta od načrtovanja do evalvacije. V Programskih smernicah (2008, str. 13) je zapisano, 
da osnovno orientacijo ali okvir za profesionalno opravljanje svetovalnega dela v vrtcih oziroma šolah predstavlja 
načelo sodelovanja v svetovalnem odnosu, preko katerega si svetovalna služba s svoje strani preko svetovalnega 
odnosa prizadeva vzpostavljati in vzdrževati pogoje tako za stalne odprte možnosti sodelovanja svetovalne službe 
z vsemi udeleženci kakor tudi za ustvarjalno sodelovanje udeležencev med seboj v projektih pomoči in\ali 
sodelovanja (prav tam). Šolski svetovalni delavci kljub usmeritvam v Programskih smernicah (2008) še zmeraj 
največji delež delovnega časa namenijo različnim oblikam pomoči posameznim otrokom, kar potrjujejo tudi vse 
dosedanje analize, ki kažejo, da svetovalni delavci menijo, da med nalogami, predvidenimi v programskih 
smernicah, zapostavljajo razvojno-proučevalno delo, kamor bi umestili tudi akcijsko kompetenco Usposobljenost 
za pripravo, vodenje in vrednotenje projektov, in to na račun dejavnosti pomoči (Škarič idr. 2004, 2005 v Bezić 
2008, str. 76). Nekoliko nižje ocene pri slednji kompetenci lahko povežemo tudi z ugotovitvami raziskave P. 
Gregorčič Mrvar in J. Mažgon (2016, str. 48), ki sta proučevali vidike sodelovanja šolskih svetovalnih delavcev z 
institucijami in posamezniki v skupnosti in ugotovili, da svetovalni delavci le v nekaterih primerih (7,3 %) nastopijo 
kot vodje medsebojnega sodelovanja oz. 3,1 % jih poroča, da najpogosteje niso neposredno vključeni v 
medsebojno sodelovanje; vključeni so posredno tako, da podajo strokovno mnenje. Torej šolski svetovalni delavci 
pri različnih oblikah medsebojnega sodelovanja z različnimi udeleženci in institucijami največkrat ne izpeljejo 
celotnega projekta ampak nastopajo v vlogi koordinatorja med sodelujočimi (54,2 %) oz. tretjina (33,9 %) 
svetovalnih delavcev najpogosteje sodeluje kot član tima, ki se oblikuje znotraj medsebojnega sodelovanja (prav 
tam).  
Pri ocenah lastne kompetentnosti v tabeli 18 pa izstopa tudi nizka povprečna ocena, ki so jo pedagogi z 
dokončanim študijem na Univerzi v Ljubljani pripisali kompetenci Usposobljenost za uvajanje inovacij in 
sprememb v delo šole (x ̅= 2,88). Tako nizka ocena je presenetljiva, saj je ena od ključnih kompetenc, ki jo Resman 
idr. (2008, str. 10) izpostavljajo pri profilu pedagoga ta, da kot strokovnjak za metodologijo pedagoškega 
raziskovanja pomaga drugim strokovnim delavcem pri uvajanju pedagoških inovacij in reinovacij, pri izvajanju 
akcijskih raziskav na področju spreminjanja obstoječe prakse poučevanja in v procesih spodbujanja kakovostnega 
učenja. Njegova naloga je, da skupaj z drugimi strokovnimi delavci načrtuje in izvaja evalvacijo učinkov novosti, 
ki so posledica novih zakonskih in upravnih ali strokovnih rešitev (prav tam). Visoke ocene pomembnosti, ki jo 
pedagogi, ne glede na opravljen program študija pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Mariboru, pripisujejo 
akcijski kompetenci Usposobljenost za uvajanje inovacij in sprememb v delo šole (x ̅= 3,45, x ̅= 3,79), pa kažejo, 
da je ta kompetenca pomembna za kakovostno opravljanje šolskega svetovalnega dela, zato bi si po našem 





5.1.7. Razlike v ocenah lastne kompetentnosti pri pedagogih glede na to, ali so zaključili program 
pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost pri posameznih sklopih kompetenc, glede na 
to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. V raziskavi smo si zastavili 
hipotezo (H1): Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo svojo kompetentnost posameznih sklopov 
kompetenc glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
Hipotezo smo preverjali s t-testom. 
 
Tabela 19: Levenov preizkus in t-test ocen kompetentnosti kompetenc med pedagogi glede na opravljen program študija 













Osebne kompetence 1,328 ,253 -,700 82 ,486 
Razvojne kompetence ,109 ,742 -1,260 82 ,211 
Kompetence evropske dimenzije ,029 ,866 -2,621 82 ,010 
Strokovne kompetence 3,494 ,065 -2,477 82 ,015 
Medosebne kompetence 1,037 ,311 -1,574 82 ,119 
Akcijske kompetence ,202 ,655 -2,009 82 0,48 
 
Hipoteze 1 ne moremo sprejeti, saj je iz tabele razvidno, da se je statistično pomembna razlika med povprečnimi 
vrednostmi kompetentnosti med pedagogi, glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v 
Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, pokazala pri sklopu kompetenc evropske dimenzije na ravni  α = 0,010, sklopu 
strokovnih kompetenc na ravni α = 0 ,015 in akcijskih kompetenc na ravni α = 0,048. Pedagogi, ki so študij 
zaključili v Mariboru, ocenjujejo lastno kompetentnost pri sklopu kompetenc evropske dimenzije, sklopu 
strokovnih in akcijskih kompetenc s statistično pomembno višjimi ocenami kot pedagogi, ki so študij zaključili na 
Univerzi v Ljubljani. Iz tega lahko predpostavljamo, da so razlike, ki se kažejo med programi pedagogike na 
Univerzi v Mariboru in Univerzi v Ljubljani, pomemben dejavnik, ki vpliva na subjektivno zaznavanje 
kompetentnost pedagogov pri naštetih treh sklopih kompetenc.  
Pri ostalih sklopih kompetenc t-test ni pokazal statistično pomembnih razlik, kljub temu pa iz rezultatov vzorca 
pedagogov v naši raziskavi vidimo manjše razlike, in sicer anketirani pedagogi, ki so študij zaključili v Mariboru, 
lastno kompetentnost ocenjujejo z nekoliko višjimi povprečnimi ocenami tudi pri sklopu osebnih, medosebnih in 
akcijskih kompetenc, vendar se razlike niso izkazale kot statistično pomembne. 
Razlike v ocenah kompetentnosti med pedagogi, glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v 
Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, smo pričakovali, saj se razlike kažejo že med programi enopredmetnega in 
dvopredmetnega programa pedagogike znotraj posamezne fakultete (predmetnik, splošne in specifične 
kompetence, število kreditnih točk), ob primerjavi programov pedagogike med Univerzo v Mariboru in Ljubljani 
pa so razlike še večje (nosilci predmetov, literatura ipd.). Zaznana kompetentnost vključuje prepričanje 
posameznika o lastnih sposobnostih, da lahko izpelje določene naloge do cilja (Kolić-Vehovec idr. 2008, str. 90). 




povprečnih ocen lastne (zaznane) kompetentnosti pri sklopu kompetenc evropske dimenzije, strokovnih in 
akcijskih kompetenc bolj  zaupajo v lastne zmožnosti/spodobnosti oz.  imajo boljše prepričanje o tem, da lahko 
uspešno opravijo naloge in dosežejo zastavljene cilje, kot pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Ljubljani. 
Zagotovo bi bilo smiselno raziskovanje tematike nadaljevati ter bolj natančno proučiti tudi s pomočjo kvalitativnih 
metod. 
5.1.1. Razlike v ocenah pomembnosti, ki jo pedagogi glede na to, ali so zaključili program pedagogike 
na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru pripisujejo posameznim sklopom kompetenc 
Nadalje nas je zanimalo, kako pedagogi pripisujejo pomembnost kompetencam, potrebnih za delo v šolski 
svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. 
V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H2): Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo pomembnost 
posameznih sklopov kompetenc za delo v šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili program 
pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru Hipotezo smo preverjali s t-testom. 
 
Tabela 20: Levenov preizkus in t-test ocen pomembnosti kompetenc med pedagogi glede na zaključen program študija 













Osebne kompetence 3,109 ,082 -,925 82 ,358 
Razvojne kompetence ,020 ,887 -1,357 82 ,178 
Kompetence evropske dimenzije ,040 ,841 -1,723 82 ,089 
Strokovne kompetence 1,283 ,261 -1,984 82 ,051 
Medosebne kompetence 3,062 ,084 -1,569 82 ,121 
Akcijske kompetence 2,583 ,112 -1,839 82 ,070 
 
Hipoteze 2 ne moremo sprejeti, saj t-test ni pokazal statistično pomembnih razlik ocen pomembnosti posameznih 
sklopov kompetenc za delo v šolski svetovalni službi med pedagogi, glede na to, ali so zaključili program 
pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru. Kljub temu pa je iz skupnih povprečnih ocen razvidno, 
da se med zajetim vzorcem pedagogov, ki so študij zaključili na Univerzi v Mariboru in Ljubljani, pri vseh sklopih 
kompetenc pojavljajo manjše razlike, namreč pedagogi, ki so študij pedagogike zaključili na Univerzi v Mariboru, 
so pomembnost le-teh ocenili z nekoliko višjimi povprečnimi ocenami kot pedagogi, ki so študij zaključili na 
Univerzi v Ljubljani, vendar te razlike niso statistično pomembne. 
Najbolj pomembne kompetence za delo v šolski svetovalni službi so po mnenju anketiranih pedagogov, ne glede 
na to, ali so zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Univerzi v Mariboru, osebne kompetence, saj 
so jim pripisali najvišjo povprečno oceno pomembnosti (?̅? = 3,81, ?̅? = 3,91). Za pedagoge, ki smo jih zajeli v vzorcu, 
je torej najpomembnejše biti usposobljen za samostojno delo in prilagajanje novim pedagoškim situacijam, biti 
odprt v komunikaciji in empatičen ter imeti razvito sposobnost etičnega in moralnega razsojanja.  
Najmanj pomemben sklop kompetenc za delo v šolski svetovalni službi, po ocenah anketiranih pedagogov, ne 




kompetenc evropske dimenzije. Kot zapišeta Turk in J. Ledić (2014, str. 271–272), se je koncept evropske 
dimenzije v izobraževanju gibal vzporedno z razvojem izobraževalne politike na ravni Evropske Unije in tako je 
evropska razsežnost v izobraževanju postala eden prevladujočih vidikov razvoja evropske izobraževalne politike. 
V okviru evropske razsežnosti na področju vzgoje in izobraževanja, se od pedagogov pričakuje, da se na izzive, ki 
jih pred njih postavlja evropska izobraževalna politika, odzovejo, jih sprejmejo in implementirajo v delo vzgojno-
izobraževalne institucije, kjer so zaposleni (prav tam). Vse navedeno ob upoštevanju rezultatov naše raziskave 
kaže, da bi bilo v prihodnje smiselno v okviru študija pedagogike tako na Univerzi v Mariboru, kot v Ljubljani, 
posebno pozornost usmeriti na tako imenovane evropske teme, tj. teme, povezane z evropsko razsežnostjo v 
izobraževanju. 
 
5.1.2. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
programom pedagogike na Univerzi v Ljubljani pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za 
delo v šolski svetovalni službi 
V raziskavi smo želeli ugotoviti, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pedagogi z zaključenim programom pedagogike na Univerzi v Ljubljani, pripisujejo posameznim sklopom 
kompetenc za delo v šolski svetovalni službi, zato smo si zastavili hipotezo (H3): Pedagogi v šolski svetovalni 
službi, ki so zaključili študijski program pedagogike na Univerzi v Ljubljani in ocenjujejo lastno kompetentnost 
pri posameznih sklopih kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost le-teh za delo v 
svetovalni službi in obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta.  
 
Tabela 21: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti akcijskih kompetenc med pedagogi, ki so 
zaključili program pedagogike na Univerzi v Ljubljani. 
UNIVERZA V LJUBLJANI Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence ,866 ,000 65 
Razvojne kompetence ,463 ,000 65 
Kompetence evropske dimenzije ,344 ,005 65 
Strokovne kompetence ,775 ,000 65 
Medosebne kompetence ,646 ,000 65 
Akcijske kompetence ,447 ,000 65 
 
Hipotezo 3 lahko sprejmemo, saj se je pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti pedagogov, ki so študij pedagogike zaključili na Univerzi v Ljubljani, pri 
vseh sklopih kompetenc, pojavila statistično pomembna povezanost.  
Izračun korelacijskega koeficienta je pokazal, da je korelacija med ocenami kompetentnosti in pomembnosti, ki 
jo pedagogi, ki so študij zaključili v Ljubljani, pripisujejo kompetencam evropske dimenzije, šibka in statistično 
pomembna na ravni α = 0,005, kar pomeni, da so le nekateri podobno ocenjevali svojo kompetentnost in 




Pri sklopu osebnih in strokovnih kompetenc lahko govorimo že skoraj o popolni korelaciji, pri sklopu medosebnih 
kompetenc je ta srednje močna, kar pomeni, da pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Ljubljani in so ocenili 
lastno kompetentnost pri naštetih treh sklopih kompetenc z višjimi ocenami, so hkrati tudi višje ocenili 
pomembnost le-teh za delo v svetovalni službi in obratno. Če ob pozitivnih korelacijah upoštevamo še povprečne 
ocene lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki so jo pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Ljubljani, 
pripisali sklopu osebnih, medosebnih in strokovnih kompetenc, lahko sklenemo, da so slednji sklopi kompetenc 
eni od potrebnejših za njihovo delo in uspešno opravljanje vsakdanjih (in novih) nalog, s katerimi se srečujejo.  
Pri sklopu razvojnih in akcijskih kompetenc se je med ocenami kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi 
pripisujejo le-tem za delo v šolski svetovalni službi, pokazala srednje močna pozitivna in statistično pomembna 
povezanost. Gre za dva sklopa kompetenc, ki se nanašata na izvajanje projektov, implementiranje inovacij, ter 
ustvarjanje spodbudnega delovnega okolja, kar navsezadnje zahteva tudi organizacijska in vodstvena znanja in 
spretnosti, ki omogočajo napredek vzgojno-izobraževalnega dela v šolski praksi. P. Javrh (2014, str. 10) opozarja, 
da se razvojno-preventivno delo zaradi večanja predpisanih nalog in obveznega vodenja različne šolske 
dokumentacije umika kurativnemu in administrativno-upravnemu delu (prav tam), zato si bo v prihodnje 
potrebno prizadevati k ozaveščanju pomembnosti in razvoju sklopu razvojnih in akcijskih kompetenc tako pri 
pedagogih, še pomembneje pa pri tistih, ki na sistemski ravni urejajo položaj šolskih svetovalnih delavcev, ter na 
ta način vplivajo oz. ustvarjajo delovne pogoje, da pedagogi razvojno-akcijsko sploh lahko delujejo.  
Prizadevanje k razvoju in ozaveščanju pomembnosti razvojnih kompetenc pri pedagogih skupaj z doseganjem 
visokih in močnih korelacij vidimo kot eno pomembnih izhodišč h krepitvi prizadevanja za premik v paradigmi 
razmišljanja od krizno-kurativnega k razvojno-preventivnemu delovanju. Kot zapiše C. Bizjak (2014, str. 15), bo ta 
premik nujen, če želimo, da svetovalna služba še naprej ostane notranje razvojna in svetovalna služba, ki s svojim 
specifičnim strokovnim znanjem in svetovalnim odnosom ostaja strokovni sodelavec vsem udeleženim v vzgojno-
izobraževalnem procesu (prav tam).  
 
5.1.3. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
programom pedagogike na Univerzi v Mariboru pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za 
delo v šolski svetovalni službi 
Zanimalo nas je, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 
zaključenim programom pedagogike na Univerzi v Mariboru pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi. V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H4): Pedagogi v šolski svetovalni službi, ki so 
zaključili študijski program pedagogike na Univerzi v Mariboru in ocenjujejo lastno kompetentnost pri 
posameznih sklopih kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost le-teh za delo v 








Tabela 22: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti akcijskih kompetenc med pedagogi, ki so 
zaključili program pedagogike na Univerzi v Mariboru. 
 
Hipoteze 4 ne moremo sprejeti, saj se pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti, ki so jo pedagogi z dokončanim študijem na Univerzi v Mariboru, 
pripisali posameznim sklopom kompetenc, ni pojavila statistično pomembna povezanost pri nobenem od sklopov 
kompetenc. Iz tabele je sicer razvidna šibka do srednje močna korelacija pri vseh sklopih kompetenc, razen pri 
sklopu osebnih kompetenc, vendar je pri tako majhni skupini pedagogov izkazana kot statistično nepomembna.  
 
5.2.  Ocene lastne kompetentnosti pedagogov in ocene pomembnosti posameznih kompetenc za 
delo v šolski svetovalni službi glede na to, ali so opravili enopredmetni študij pedagogike ali 
dvopredmetni študij 
5.2.1. OSEBNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost osebnih kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi, glede na vrsto opravljenega študija pedagogike.  
 
Tabela 23: Primerjava ocen osebnih kompetenc med pedagogi, glede na vrsto opravljenega študija  
 
Iz tabele 23 je razvidno, da so povprečne ocene pomembnosti, ki jo anketirani pedagogi pripisujejo osebnim 
kompetencam za šolsko svetovalno delo, pri vseh kompetencah nekoliko višje od povprečnih ocen lastne 
kompetentnosti. Pedagogi so, ne glede na vrsto študija, lastno kompetentnost pri sklopu osebnih kompetenc, 
UNIVERZA V MARIBORU Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence -,003 ,990 19 
Razvojne kompetence ,435 ,063 19 
Kompetence evropske dimenzije ,316 ,187 19 
Strokovne kompetence ,303 ,207 19 
Medosebne kompetence ,394 ,095 19 
Akcijske kompetence ,264 ,275 19 











1. Usposobljenost za samostojno delo. Enopredmeten 3,61 ,77 3,83 ,70 
Dvopredmeten 3,65 ,60 3,92 ,45 
2. Usposobljenost za prilagajanje novim 
pedagoškim situacijam. 
Enopredmeten 3,47 ,56 3,75 ,55 
Dvopredmeten 3,48 ,62 3,85 ,51 
3. Usposobljenost za odprtost v 
komunikaciji in empatičnost.  
Enopredmeten 3,61 ,77 3,75 ,55 
Dvopredmeten 3,81 ,45 3,92 ,45 
4. Sposobnost etičnega in moralnega 
razsojanja. 
Enopredmeten 3,64 ,75 3,69 ,71 
Dvopredmeten 3,67 ,60 3,90 ,47 
SKUPAJ Enopredmeten 3,58 ,603 3,76 ,602 




ocenili z visokimi povprečnimi ocenami, tj. z ocenami med 3,47 in 3,81. Enopredmetni pedagogi so lastno 
kompetentnost ocenili z najvišjo povprečno oceno pri kompetenci Sposobnost etičnega in moralnega razsojanja 
(x̅ = 3,64), dvopredmetni pedagogi pa pri kompetenci Usposobljenost za odprtost v komunikaciji in empatičnost 
(x̅ = 3,81).  
Tako enopredmetni kot dvopredmetni pedagogi so lastno kompetentnost ocenili z najnižjo povprečno oceno pri 
kompetenci Usposobljenost za prilagajanje novim pedagoškim situacijam (x̅ = 3,47 in x̅ = 3,48). Resman (2002, 
str. 14–16) je zapisal, da so novosti in spremembe v šoli posledica posegov »od zunaj« in od »znotraj«. Od 
doktrine in šolske politike pa je odvisno, kakšno bo to razmerje. Težave, ki se lahko pojavijo kot posledica zgolj 
zunanjih pobud spreminjanja dela šol (»od zgoraj navzdol«), so npr. odpori zaradi neupoštevanja konkretnih 
šolskih razmer, psihološke ovire in zadržki, fadizem, preobremenjenost, neusposobljenost in pomanjkanje 
motivacije s strani strokovnih delavcev ... Negativnim posledicam se je mogoče izogniti le s sprejetjem odločitve, 
da je uresničevanje razvoja šole in kakovosti njenega dela vendarle proces, ki se dogaja v šoli, da se šolstvo 
spreminja tudi »od spodaj navzgor«, šola pa »od znotraj« (Resman 2002, str. 14–16). Če ob tem zapisu 
upoštevamo visoki povprečni oceni pomembnosti, ki so jo enopredmetni (x̅ = 3,75), in dvopredmetni pedagogi (x̅ 
= 3,85)  pripisali osebni kompetenci Usposobljenost za prilagajanje novim pedagoškim situacijam, se nam zdi 
pomembno ponovno izpostaviti tezo Resmana iz leta 2002, in sicer, da je šolsko strategijo treba opreti na tezo, 
da se razvoj in kakovost šole oblikuje skupaj s šolami in strokovnimi delavci (prav tam). 
Preostale osebne kompetence so po mnenju enopredmetnih kot dvopredmetnih pedagogov zelo pomembne za 
njihovo delo in uspešno opravljanje vsakdanjih (in novih) nalog, s katerimi se srečujejo, saj so jih pedagogi ocenili 
z visokimi povprečnimi ocenami, tj. z ocenami med 3,69 in 3,92. 
5.2.2. RAZVOJNE KOMPETENCE 
Nadalje nas je zanimalo, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost razvojnih kompetenc 
za delo v šolski svetovalni službi glede na vrsto opravljenega študija pedagogike.  
 
Tabela 24: Primerjava ocen razvojnih kompetenc  med pedagogi, glede na vrsto opravljenega študija 










5. Usposobljenost za načrtovanje osebnega in 
profesionalnega razvoja in izpopolnjevanja 
(vseživljenjsko učenje). 
Enopredmeten 3,28 0,82 3,53 0,85 
Dvopredmeten 3,33 0,52 3,69 0,59 
 6. Usposobljenost za uvajanje inovacij v 
vzgojno-izobraževalni proces. 
Enopredmeten 2,86 0,80 3,47 0,65 
Dvopredmeten 2,96 0,77 3,52 0,68 
7. Usposobljenost za oblikovanje in razvoj 
individualiziranih  programov. 
Enopredmeten 3,22 0,80 3,56 0,65 
Dvopredmeten 3,15 0,74 3,63 0,64 
 8. Poznavanje oblikovanja razvojnih strategij 
šole/vrtca. 
Enopredmeten 3,00 0,63 3,25 0,73 
Dvopredmeten 3,08 0,74 3,58 0,61 
9. Usposobljenost za pripravo in realizacijo 
raziskovanja pedagoške teorije in prakse. 
Enopredmeten 2,86 0,76 3,14 0,80 
Dvopredmeten 2,94 0,84 3,38 0,67 
SKUPAJ Enopredmeten 3,04 ,535 3,39 ,541 





Iz tabele 24 je razvidno, da so povprečne ocene pomembnosti, ki jo pedagogi pripisujejo razvojnim kompetencam 
za šolsko svetovalno delo, pri vseh kompetencah višje od povprečnih ocen lastne kompetentnosti. Tako 
enopredmetni (x̅ = 3,28) kot dvopredmetni pedagogi (x̅ = 3,33) so najvišjo povprečno oceno lastne 
kompetentnosti pripisali razvojni kompetenci Usposobljenost za načrtovanje osebnega in profesionalnega 
razvoja in izpopolnjevanja (vseživljenjsko učenje). Slednja kompetenca je po ocenah anketiranih dvopredmetnih 
pedagogov najpomembnejša razvojna kompetenca za delo v svetovalni službi (x̅ = 3,69), po mnenju 
enopredmetnih pedagogov pa se uvršča po pomembnosti na drugo mesto (x̅ = 3,53). Takšen rezultat lahko 
povežemo z izsledki raziskave Vogrinc in Krek (2012, str. 51), ki kažejo, da ima večina svetovalnih delavcev, ki so 
zaposleni v srednji šoli (74,2 %), v vrtcu (64,0 %) in osnovni šoli (65,1 %) zelo dobre oz. dobre možnosti stalnega 
strokovnega izpopolnjevanja (prav tam). S sistemom nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja je največ 
svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu (47,3 %) in v srednji šoli (41,9 %) srednje zadovoljnih; največ svetovalnih 
delavcev, zaposlenih v osnovni šoli (44,8 %) pa ocenjuje, da je sistem nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja 
v naši državi dobro urejen (prav tam, str. 29–30).  
Najpomembnejša razvojna kompetenca za delo v svetovalni službi, po mnenju enopredmetnih pedagogov, pa je 
Usposobljenost za oblikovanje in razvoj individualiziranih programov (x̅ = 3,56). Visoke ocene pomembnosti 
razvojne kompetence Usposobljenost za oblikovanje in razvoj individualiziranih (tudi dvopredmetnih pedagogov 
x̅ = 3,63) bi lahko po našem mnenju povezali z ugotovitvijo, da svetovalni delavci vse pogosteje postajajo tudi 
»učitelji za dodatno strokovno pomoč« in izvajalci svetovalnih storitev. Problem je postal še bolj pereč po 
sprejetju Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011) (Škarič idr. 2004, 2005 v Bezić 2008, str. 76). 
Na tem mestu bi izpostavili, da avtor kompetenčnega modela Staničić kompetenco umešča med razvojne 
kompetence. Podatki nadalje kažejo, da so pedagogi ne glede na vrsto študija pedagogike (enako kot pedagogi 
glede na zaključen program študija pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Mariboru v poglavju 5.1.), ocenili lastno 
kompetentnost v povprečju z najnižjimi ocenami pri kompetenci Usposobljenost za uvajanje inovacij v vzgojno-
izobraževalni proces (x̅ = 2,86, x̅ = 2,96) in Usposobljenost za pripravo in realizacijo raziskovanja pedagoške teorije 
in prakse (x̅ = 2,86, x̅  = 3,05).  
5.2.3. KOMPETENCE EVROPSKE DIMENZIJE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost kompetenc evropske dimenzije 
za delo v šolski svetovalni službi glede na vrsto opravljenega študija pedagogike.  
 
Tabela 25: Primerjava ocen kompetenc evropske dimenzije  med pedagogi, glede na vrsto opravljenega študija 
KOMPETENCE EVROPSKE DIMENZIJE 
 










10. Poznavanje postopka prijave na programe 
EU. 
Enopredmeten 2,11 1,036 2,86 ,867 
Dvopredmeten 2,10 1,036 2,96 ,849 




11. Poznavanje strukture in načina delovanja 
temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet 
Evrope …). 
Dvopredmeten 
2,63 ,815 2,79 ,771 
12. Poznavanje evropskih trendov na področju 
vzgoje in izobraževanja. 
Enopredmeten 2,61 ,728 3,08 ,874 
Dvopredmeten 2,85 ,799 3,04 ,582 
13. Poznavanje vsaj enega tujega jezika. Enopredmeten 3,44 ,652 3,47 ,654 
Dvopredmeten 3,33 ,753 3,56 ,649 
14. Usposobljenost za delo v interkulturnem 
okolju. 
Enopredmeten 3,06 ,924 3,53 ,736 
Dvopredmeten 3,21 ,683 3,67 ,519 
15. Poznavanje področja demokratičnega 
državljanstva in temeljnih človekovih pravic. 
Enopredmeten 3,19 ,822 3,28 ,914 
Dvopredmeten 3,42 ,647 3,65 ,635 
16. Usposobljenost za usmerjanje 
otrok/učencev/dijakov in vzgojiteljev/učiteljev k 
družbeni odgovornosti. 
Enopredmeten 3,11 ,785 3,39 ,803 
Dvopredmeten 
3,35 ,668 3,67 ,595 
SKUPAJ Enopredmeten 2,87 ,494 3,23 ,591 
Dvopredmeten 3,03 ,583 3,37 ,508 
 
Iz podatkov v tabeli 25 lahko razberemo, da so anketirani pedagogi lastno kompetentnost pri sklopu kompetenc 
evropske dimenzije ocenili z nekoliko nižjimi ocenami, tj. z ocenami med 2,10 in 3,44.  
Enako kot pedagogi, glede na zaključen program študija pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Mariboru, so tudi 
enopredmetni pedagogi najvišjo povprečno oceno lastne kompetentnosti pripisali kompetenci Poznavanje vsaj 
enega tujega jezika (x̅ = 3,44). Dvopredmetni pedagogi pa so najvišjo povprečno oceno lastne kompetentnosti 
pripisali Poznavanju področja demokratičnega državljanstva in temeljnih človekovih pravic (x̅ = 3,42), kar lahko 
povežemo s podatkom iz opisa vzorca, da 23,8 % anketiranih pedagogov ob šolskem svetovalnem delu poučuje 
predmet/e, med drugim tudi predmet domovinsko in državljanska kulturo in etiko (poglavje 4.6.), na podlagi česa 
predvidevamo, da imajo za poučevanje predmeta razvite kompetence na tem področju. Tako enopredmetni kot 
dvopredmetni pedagogi so najnižjo povprečno oceno lastne kompetentnosti pripisali kompetenci Poznavanje 
postopka prijave na programe EU (x̅ = 2,11, x̅ = 2,10), sledi le nekoliko višje ocenjena kompetenca Poznavanje 
strukture in načina delovanja temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet Evrope …) (x̅ = 2,31, x̅ = 2,63),  in 
Poznavanje evropskih trendov na področju vzgoje in izobraževanja (x ̅ = 2,61, x ̅ = 2,85). 
Pri ocenah pomembnosti so rezultati enaki kot pri pedagogih glede na zaključen program študija pedagogike na 
Univerzi v Ljubljani ali Mariboru, saj tako enopredmetni kot dvopredmetni pedagogi pripisujejo najvišjo oceno 
pomembnosti kompetenci Usposobljenost za delo v interkulturnem okolju (x̅ = 3,53, x̅ = 3,67). Zanimivo pa je, da 
dvopredmetni pedagogi pripisujejo enako oceno pomembnosti tudi kompetenci Usposobljenost za usmerjanje 
otrok/učencev/dijakov in vzgojiteljev/učiteljev k družbeni odgovornosti (x̅ = 3,67).  
Enopredmetni pedagogi se ocenjujejo kot nekoliko bolj kompetentne pri kompetenci Poznavanje postopka 
prijave na programe EU (x̅ = 2,11, x̅ = 2,10), Poznavanje vsaj enega tujega jezika (x̅ = 3,44, x̅ = 3,33) ter ocenjujejo 
kompetenco Poznavanje evropskih trendov na področju vzgoje in izobraževanja (x̅ = 3,08, x̅ = 3,04) kot nekoliko 
bolj pomembno za delo v šolski svetovalni službi glede na dvopredmetne pedagoge.  
Tako enopredmetni kot dvopredmetni pedagogi zajeti v vzorcu naše raziskave so v sklopu kompetenc evropske 
dimenzije pripisali večjo pomembnost kompetencam za šolsko svetovalno delo, ki se vežejo na področje 
demokratičnega državljanstva, temeljnih človekovih pravic, družbene odgovornosti in interkulturnosti, kar lahko 




za vprašanja, povezana z izobraževanjem in demokratičnim državljanstvom (Osler in Starkey 2006, Torney-Purta 
idr. 1999 v prav tam). Vzroki za to so številni in med pomembnejše gotovo lahko umestimo spremembe v 
identitetah (posameznikov in kolektivitet) zaradi globalizacijskih procesov, novih oblik medijev in komunikacijskih 
sredstev, ki zahtevajo neprestane odgovore na percipirane in dejanske pomanjkljivosti ter probleme 
družbenopolitičnih ureditev, sistemskih, institucionalnih in organizacijskih delovanj (Banjac 2016, str. 81). 
Preseneča pa najnižja ocena pomembnosti, ki jo pedagogi pripisujejo kompetenci Poznavanje strukture in načina 
delovanja temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet Evrope …) (x̅ = 2,61, x̅ = 2,79) ter preostalih dveh 
kompetenc vezanih na poznavanje trendov in programov evropske izobraževalne politike, ki so v primerjavi z 
drugimi kompetencami v tem sklopu nekoliko nižje ocenjeni, tj. z ocenami med 2,86 in 3,08. Porast interesa za 
področja, kot so demokratično državljanstvo, temeljne človekove pravice, družbena odgovornost in 
interkulturnosti je mogoče zaslediti med raziskovalci, izobraževalci in številnimi drugimi deležniki, ki so vpeti v 
proces oblikovanja (izobraževalnih) politik (Cogan in Derricott 2012 v prav tam) tako v Evropski uniji (Eurydice 
2012) kot tudi širše (Petrovic in Kuntz 2014 v prav tam), zato si doseganja visoke kompetentnosti pedagogov pri 
kompetencah vezanih na področja demokratičnega državljanstva, temeljnih človekovih pravic, družbene 
odgovornost in interkulturnosti ne predstavljamo brez razvoja kompetenc vezanih na poznavanje trendov in 
programov evropske izobraževalne politike. 
5.2.4. STROKOVNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost strokovnih kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi glede na vrsto opravljenega študija pedagogike.  
 
Tabela 26: Primerjava ocen strokovnih kompetenc  med pedagogi, glede na vrsto opravljenega študija 











17. Poznavanje strukture šolskega sistema na 
nacionalni ravni. 
Enopredmeten 3,39 ,766 3,61 ,688 
Dvopredmeten 3,69 ,589 3,75 ,601 
18. Poznavanje nacionalne zakonodaje na področju 
vzgoje in izobraževanja. 
Enopredmeten 3,47 ,736 3,56 ,773 
Dvopredmeten 3,48 ,684 3,85 ,505 
19. Poznavanje načrtovanja dela vrtca/šole. Enopredmeten 3,36 ,867 3,53 ,774 
Dvopredmeten 3,50 ,652 3,69 ,624 
20. Poznavanje področij dela vzgojiteljev/učiteljev in 
ostalih strokovnih sodelavcev. 
Enopredmeten 3,19 ,822 3,39 ,803 
Dvopredmeten 3,44 ,681 3,58 ,647 
21. Usposobljenost za svetovalno delo z 
otroci/učenci/dijaki. 
Enopredmeten 3,31 ,920 3,78 ,760 
Dvopredmeten 3,54 ,582 3,85 ,618 
22. Poznavanje izdelave pedagoških inštrumentov (za 
evalvacijo). 
Enopredmeten 2,89 ,708 3,42 ,841 
Dvopredmeten 2,94 ,727 3,46 ,683 
23. Poznavanje pedagoške dokumentacije. Enopredmeten 3,39 ,838 3,56 ,877 
Dvopredmeten 3,58 ,613 3,83 ,519 
24. Poznavanje sistemskega spremljanja dela 
vzgojiteljev/učiteljev. 
Enopredmeten 2,81 ,749 3,14 ,931 
Dvopredmeten 2,83 ,724 3,10 ,751 
25. Poznavanje izdelave učnih priprav in didaktičnih 
načel VIZ dela. 
Enopredmeten 2,81 ,920 3,19 ,786 





Iz podatkov v tabeli 26 je razvidno, da se anketirani enopredmetni pedagogi počutijo najbolj kompetentne pri 
kompetenci Poznavanje nacionalne zakonodaje na področju vzgoje in izobraževanja, saj so ji pripisali najvišjo 
povprečno oceno (x̅ = 3,47), medtem ko dvopredmetni pedagogi svojo kompetentnost ocenjujejo z najvišjo 
oceno pri kompetenci Poznavanje strukture šolskega sistema na nacionalni ravni (x̅ = 3,69). Ponovno se tako 
enopredmetni kot dvopredmetni pedagogi počutijo najmanj kompetentne pri kompetencah povezanih z 
evalvacijo  in spremljanjem vzgojno-izobraževalnega dela, tj. pri kompetenci Poznavanje izdelave pedagoških 
inštrumentov (za evalvacijo) (x ̅= 2,89, x̅ = 2,94) in najmanj pri kompetenci Poznavanje sistemskega spremljanja 
dela vzgojiteljev/učiteljev (x̅ = 2,81, x ̅= 2,83). Z enako nizko povprečno oceno enopredmetni pedagogi  ocenjujejo 
lastno kompetentnost tudi pri kompetenci Poznavanje izdelave učnih priprav in didaktičnih načel VIZ dela (x ̅= 
2,81). Nižjo oceno enopredmetnih pedagogov glede na dvopredmetne pedagoge (x̅ = 3,38) bi lahko pripisali 
temu, da dvopredmetni pedagogi zaradi izbire drugega študijskega predmetnega področja lahko v skladu s 
Pravilnikom o izobrazbi učiteljev in drugih strokovnih delavcev v izobraževalnem programu osnovne šole (2012) 
opravljajo delo predmetnih učiteljev in na ta način pridobijo več izkušenj iz področja izdelave učnih priprav in 
znanja s področja didaktičnih načel vzgojno-izobraževalnega dela in specialne didaktike.  
Iz tabele je nadalje razvidno, da so povprečne ocene pomembnosti, ki jo anketirani pedagogi, glede na vrsto 
opravljenega študija, pripisujejo strokovnim kompetencam, visoke, tj. med ocenami 3,00 in 3,85. Kot najbolj 
pomembno strokovno kompetenco za delo v šolski svetovalni službi tako enopredmetni (𝑥 ̅= 3,78) kot 
dvopredmetni (𝑥 ̅= 3,85) pedagogi, ocenjujejo Usposobljenost za svetovalno delo z otroci/učenci/dijaki. Tudi v  
Programskih smernicah (2008 a, str. 7–8) je svetovanje oz. svetovalni odnos opredeljen kot temeljno strokovno 
izhodišče za svetovalno službo v vrtcu oz. šoli. Pomeni posebni strokovni pristop, ki bistveno opredeljuje vse 
različne oblike in metode dela svetovalne službe. Po njem je svetovalna služba imenovana in preko njega 
uresničuje svojo temeljno nalogo. Hkrati pa je temeljni vzgojno-izobraževalni cilj vrtca oz. šole ter v tem okviru 
tudi temeljni cilj svetovalne službe optimalni razvoj otroka (prav tam).  
Najmanj pomembna strokovna kompetenca glede na povprečne ocene enopredmetnih pedagogov je 
Usposobljenost za organizacijo obšolskih aktivnosti in prostočasnih dejavnosti otrok/učencev/dijakov (x̅ = 3,00), 
ki je edina, kjer so enopredmetni pedagogi pomembnost le-te ocenili z nižjo oceno kot lastno kompetentnost (x ̅= 
26. Poznavanje oblik vrednotenja in evalvacije 
rezultatov vzgojno-izobraževalnega procesa. 
Enopredmeten 3,00 ,793 3,28 ,882 
Dvopredmeten 3,06 ,810 3,54 ,617 
27. Usposobljenost za organizacijo obšolskih aktivnosti 
in prostočasnih dejavnosti otrok/učencev/dijakov. 
Enopredmeten 3,11 ,747 3,00 ,862 
Dvopredmeten 3,21 ,683 3,25 ,786 
28. Usposobljenost za poklicno usmerjanje 
otrok/učencev/dijakov. 
Enopredmeten 3,31 ,856 3,67 ,756 
Dvopredmeten 3,35 ,758 3,77 ,692 
29. Usposobljenost za delo z nadarjenimi 
otroci/učenci/dijaki. 
Enopredmeten 3,03 ,810 3,42 ,806 
Dvopredmeten 3,19 ,762 3,71 ,651 
30. Usposobljenost za prepoznavanje in integracijo 
otrok s posebnimi potrebami. 
Enopredmeten 3,36 ,798 3,61 ,766 
Dvopredmeten 3,35 ,699 3,81 ,607 
31. Usposobljenost za uporabo IKT opreme. Enopredmeten 3,08 ,841 3,28 ,659 
Dvopredmeten 3,25 ,729 3,54 ,713 
32. Poznavanje slovenskega jezika, pravil, slovnice. Enopredmeten 3,36 ,798 3,47 ,810 
Dvopredmeten 3,60 ,644 3,75 ,565 
SKUPAJ Enopredmeten 3,17 ,549 3,43 ,583 




3,11). Dvopredmetni pedagogi pa so najnižjo oceno pomembnosti za delo v šolski svetovalni službi pripisali 
kompetenci Poznavanje sistemskega spremljanja dela vzgojiteljev/učiteljev (x̅ = 3,10).   
5.2.5. MEDOSEBNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost medosebnih kompetenc za 
delo v šolski svetovalni službi glede na vrsto opravljenega študija pedagogike.  
 
Tabela 27: Primerjava ocen medosebnih kompetenc  med pedagogi, glede na vrsto opravljenega študija  
 
Iz pridobljenih podatkov lahko razberemo, da so enopredmetni in dvopredmetni pedagogi lastno kompetentnost 
pri medosebnih kompetencah ocenili z visokimi povprečnimi ocenami, tj. z ocenami med 3,13 in 3,69. Izjema je 
ponovno kompetenca Usposobljenost za pogajanje in vplivanje na odločitve (na institucionalni in nacionalni 
ravni), ki so jo enopredmetni (x̅  = 2,75) kot tudi dvopredmetni pedagogi (x̅ = 2,77) ocenili kot kompetenco, pri 
kateri se počutijo najmanj kompetentne glede na preostale medosebne kompetence.  Tako enopredmetni (x̅ = 
3,53) kot dvopredmetni pedagogi (x̅ = 3,69) ocenjujejo lastno kompetentnost z najvišjimi ocenami pri kompetenci 
Usposobljenost za timsko delo z ravnateljem. Slednji kompetenci so enako kot pedagogi, ki so študij zaključili na 
Univerzi v Ljubljani (poglavje 5.1.4.), tudi enopredmetni pedagogi pripisali najvišjo oceno pomembnosti za 
kakovostno opravljanje dela v šolski svetovalni službi (x̅ = 3,86). Pomen timskega dela z ravnateljem izpostavi tudi 
A. Jurič Rajh (2013, str. 104) v svoji raziskavi. Avtorica ugotavlja, da je za uspešno sodelovanje med pedagogom 
in ravnateljem ključna odprta komunikacija in izmenjava informacij. Pomembno je, da ima ravnatelj pregled nad 
obveznostmi pedagoga in mu zna primerno razporejati obveznosti in naloge. Glede na časovno obremenitev pa 
predlaga, da ravnatelj in pedagog vedno znova spremljata in odločata, pri katerih stvareh morata biti oba, pri 
katerih pa je možno, da jo opravi en sam, saj s tem lahko prihranita nekaj časa za druge naloge in je manjša 















33. Usposobljenost za delo s straši. Enopredmeten 3,44 ,809 3,72 ,779 
Dvopredmeten 3,60 ,644 3,92 ,454 
34. Usposobljenost za timsko delo z  
vzgojitelji/učitelji. 
Enopredmeten 3,42 ,806 3,72 ,741 
Dvopredmeten 3,65 ,526 3,90 ,472 
35. Usposobljenost za timsko delo z 
ravnateljem 
Enopredmeten 3,53 ,696 3,86 ,593 
Dvopredmeten 3,69 ,512 3,88 ,489 
36. Usposobljenost za timsko delo z vodstvom 
šole v zvezi z vpr. delovanja vrtca/šole kot 
celote. 
Enopredmeten 3,33 ,793 3,61 ,728 
Dvopredmeten 
3,58 ,539 3,81 ,532 
37. Usposobljenost za interdisciplinarno delo. Enopredmeten 3,19 ,749 3,56 ,735 
Dvopredmeten 3,46 ,651 3,73 ,536 
38. Usposobljenost za pogajanje in vplivanje na 
odločitve (na institucionalni in nacionalni ravni). 
Enopredmeten 2,75 ,874 3,36 ,723 
Dvopredmeten 2,77 ,881 3,42 ,710 
39. Usposobljenost za sodelovanje z lokalno 
skupnostjo in zunanjimi institucijami. 
Enopredmeten 3,25 ,770 3,39 ,766 
Dvopredmeten 3,13 ,733 3,56 ,616 
SKUPAJ Enopredmeten 3,27 ,605 3,60 ,568 




Dvopredmetni pedagogi so ocenili, da je najpomembnejša medosebna kompetenca za delo v šolski svetovalni 
službi Usposobljenost za delo s straši (x̅ = 3,92), kar lahko povežemo z ugotovitvijo raziskave Kalin idr. (2008, str. 
53), da se svetovalni delavci zavedajo pomembnosti sodelovanja s starši. Izsledki raziskave nadalje kažejo, da 
večina svetovalnih delavcev čuti potrebo po dodatnih znanjih in spretnostih za sodelovanje in delo s starši. Le-te 
bi bilo zato smiselno vključiti v osnovno in dodatno izobraževanje in usposabljanje svetovalnih delavcev (prav 
tam, str. 140–141), kar potrjujejo tudi nižje ocene lastne kompetentnosti pri kompetenci Usposobljenost za delo 
s straši, glede na ocene pomembnosti, v naši raziskavi tako pri enopredmetnih (x̅ = 3,44) kot dvopredmetnih 
pedagogih (x̅ = 3,60). 
5.2.6. AKCIJSKE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost akcijskih kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi glede na vrsto opravljenega študija pedagogike.  
 
Tabela 28: Primerjava ocen akcijskih kompetenc  med pedagogi glede na vrsto opravljenega študija  
AKCIJSKE KOMPETENCE 
 










40. Usposobljenost za spodbujanje motivacije 
zaposlenih in oblikovanje spodbudnega delovnega 
okolja.  
Enopredmeten 3,06 ,715 3,36 ,833 
Dvopredmeten 
3,21 ,713 3,60 ,644 
41. Usposobljenost za obravnavanje konfliktov. Enopredmeten 3,39 ,645 3,72 ,741 
Dvopredmeten 3,23 ,722 3,77 ,592 
42. Usposobljenost za pripravo, vodenje in 
vrednotenje projektov. 
Enopredmeten 2,97 ,774 3,33 ,862 
Dvopredmeten 2,83 ,859 3,42 ,679 
43. Usposobljenost za uvajanje inovacij in 
sprememb v delo vrtca/šole. 
Enopredmeten 2,92 ,732 3,39 ,728 
Dvopredmeten 3,02 ,785 3,63 ,606 
SKUPAJ Enopredmeten 3,08 ,567 3,45 ,646 
Dvopredmeten 3,07 ,627 3,60 ,517 
 
Iz tabele 28 je razvidno, da se tako enopredmetni (x̅ = 3,39), kot dvopredmetni pedagogi ( x̅  = 3,23) (enako kot 
pedagogi glede na zaključen program študija pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Mariboru) ocenjujejo kot 
najbolj kompetentne pri kompetenci Usposobljenost za obravnavanje konfliktov. Slednjo kompetenco ocenjujejo 
tudi, kot najbolj pomembno akcijsko kompetenco za opravljanje šolskega svetovalnega dela (x̅  = 3,72, x̅ = 3,77).  
Medtem ko dvopredmetni najnižjo oceno lastne kompetentnosti pripisujejo kompetenci Usposobljenost za 
pripravo, vodenje in vrednotenje projektov (x̅  = 2,83), jo enopredmetni pripisujejo kompetenci Usposobljenost 
za uvajanje inovacij in sprememb v delo vrtca/šole (x̅ = 2,92). Slednjo tako enopredmetni kot dvopredmetni 
pedagogi ocenjujejo kot najmanj pomembno akcijsko kompetenco za delo v šolski svetovalni službi, kar je 
presenetljivo, saj podatki različnih raziskav kažejo, da si svetovalni delavci želijo sprememb na številnih področjih 
(Bezić 2008; Bizjak 2014; Javrh 2014; Rožman in Čagran 2016; Vogrinc in Krek 2012). Na tem mestu bi opozorili, 
da je za kakovostno opravljanje šolskega svetovalnega dela pedagogov potrebna podpora drugih, hkrati pa je to  
v prvi vrsti odgovornost stroke in pedagogov samih, zato se nam zdi razvoj kompetence Usposobljenost za 




težav, s katerimi se pedagogi srečujejo pri svojem delu in smo jih predstavili skozi dejavnike, ki vplivajo na 
kakovost opravljanja šolskega svetovalnega dela in razvoja šole/vrtca kot celote (poglavje 2.). 
5.2.1. Razlike v ocenah lastne kompetentnosti pri pedagogih glede na to, ali so zaključili enopredmetni ali 
dvopredmetni program pedagogike 
V raziskavi nas je zanimalo, kako pedagogi v šolski svetovalni službi ocenjujejo lastno kompetentnost glede na to, 
ali so zaključili enopredmetni študij pedagogike ali dvopredmetni študij, zato smo si zastavili hipotezo (H5): 
Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo svojo kompetentnost posameznih sklopov kompetenc 
glede na to, ali so zaključili enopredmetni ali dvopredmetni program pedagogike. Hipotezo smo preverjali s t-
testom. 
 













Osebne kompetence ,263 ,609 -,576 82 ,566 
Razvojne kompetence ,064 ,801 -,388 82 ,699 
Kompetence evropske dimenzije ,831 ,365 -1,283 82 ,203 
Strokovne kompetence 1,777 ,186 -1,459 82 ,148 
Medosebne kompetence 2,839 ,096 -1,175 82 ,243 
Akcijske kompetence ,132 ,717 ,078 82 ,938 
 
Hipoteze 5 ne moremo sprejeti, saj t-test pri nobenem od sklopov kompetenc ni pokazal statistično pomembnih 
razlik ocen lastne kompetentnosti med pedagogi, ki so zaključili dvopredmeten študij in pedagogi, ki so zaključili 
enopredmeten študij pedagogike.  
Rezultati, ki smo jih dobili na podlagi vzorca pedagogov v naši raziskavi, pa kažejo na majhne razlike srednjih 
vrednosti pri vseh sklopih kompetenc, glede na vrsto opravljenega študija anketiranih pedagogov. Dvopredmetni 
pedagogi so v povprečju lastno kompetentnost ocenili z nekoliko višjimi ocenami kot enopredmetni pedagogi. 
Izjema je le sklop akcijskih kompetenc, kjer se enopredmetni pedagogi z minimalno razliko ocenjujejo kot bolj 
kompetentni glede na dvopredmetne pedagoge. Na podlagi pridobljenih rezultatov bi lahko predpostavljali, da 
vrsta študija vpliva na razlike, ki se kažejo v ocenah lastne kompetentnosti pri pedagogih zajetih v naši raziskavi, 
vendar te razlike niso statistično pomembne.  
5.2.1. Razlike v ocenah pomembnosti, ki jo pedagogi glede na to, ali so zaključili enopredmetni ali 
dvopredmetni program pedagogike pripisujejo posameznim sklopom kompetenc 
Nadalje nas je zanimalo, kako pedagogi v šolski svetovalni službi, glede na to, ali so zaključili enopredmetni študij 
pedagogike ali dvopredmetni študij, pripisujejo pomembnost posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski 
svetovalni službi. V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H6): Pedagogi v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo 
pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo v šolski svetovalni službi glede na to, ali so zaključili 


















Osebne kompetence 3,496 ,065 -1,205 82 ,232 
Razvojne kompetence ,006 ,940 -1,445 82 ,152 
Kompetence evropske dimenzije 1,357 ,247 -1,459 82 ,149 
Strokovne kompetence 2,529 ,116 -1,722 82 ,089 
Medosebne kompetence 1,004 ,319 -1,271 82 ,207 
Akcijske kompetence 1,978 ,163 -1,203 82 ,232 
 
Hipoteze 6 ne moremo sprejeti, saj se pri nobenem od sklopov niso pokazale statistično pomembne razlike ocen 
pomembnosti, ki jih pedagogi pripisujejo kompetencam za šolsko svetovalno delo, glede na vrsto opravljenega 
študija. Kljub temu pa je tudi iz podatkov povprečnih ocen pomembnosti, ki jo anketirani pedagogi glede na vrsto 
opravljenega študija pripisujejo posameznim sklopom kompetenc, razvidno, da so pri vseh sklopih kompetenc 
dvopredmetni pedagogi pomembnost posameznih sklopov kompetenc za šolsko svetovalno delo ocenili z 
nekoliko višjimi ocenami kot enopredmetni pedagogi. Na podlagi pridobljenih rezultatov bi lahko predpostavljali, 
da vrsta študija vpliva tudi na razlike, ki se kažejo v ocenah pomembnosti, ki jo pedagogi zajeti v vzorcu naše 
raziskave pripisujejo posameznim sklopom kompetenc, glede na vrsto opravljenega študija, vendar te razlike niso 
statistično pomembne. 
5.2.2. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
enopredmetnim programom pedagogike, pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski 
svetovalni službi 
V raziskavi smo želeli ugotoviti, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pedagogi zaključenim enopredmetnim študijem pedagogike pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi, zato smo si zastavili hipotezo (H7): Pedagogi v šolski svetovalni službi, ki so zaključili 
enopredmetni študijski program pedagogike in ocenjujejo lastno kompetentnost pri posameznih sklopih 
kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost le-teh za delo v svetovalni službi in 
obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta.  
 
Tabela 31: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti kompetenc med pedagogi, ki so zaključil 
enopredmetni študijski program pedagogike  
 
ENOPREDMETNI ŠTUDIJSKI PROGRAM PED. Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence ,873 ,000 36 
Razvojne kompetence ,452 ,006 36 
Kompetence evropske dimenzije ,429 ,009 36 
Strokovne kompetence ,764 ,000 36 
Medosebne kompetence ,650 ,000 36 




Hipotezo 7 lahko v celoti potrdimo, saj se je pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti, ki jo enopredmetnih pedagogi pripisujejo posameznim 
kompetencam, pri vseh sklopih kompetenc, pojavila statistično pomembna povezanost.  
Izračun korelacijskega koeficienta je pokazal zelo močno, visoko in statistično pomembno korelacijo na ravni α = 
0,000 med ocenami kompetentnosti in pomembnosti osebnih kompetenc. Sklop osebnih kompetenc je po 
mnenju enopredmetnih pedagogov, ki smo jih zajeli v vzorcu, pomemben oz. zelo pomemben za kakovostno 
opravljanje šolskega svetovalnega dela, saj je skupna povprečna ocena pomembnosti zelo visoka (x̅ = 3,76), hkrati 
pa se enopredmetni pedagogi ocenjujejo kompetentne pri sklopu osebnih kompetenc (x̅  = 3,58). Na podlagi 
visokih ocen ob močni povezanosti bi lahko predvidevali, da so študij, programi stalnega strokovnega 
spopolnjevanja in druge oblike pridobivanja osebnih kompetenc učinkoviti pri razvoju osebnih kompetenc pri 
enopredmetnih pedagogih. Izračun korelacijskega koeficienta je nadalje pokazal srednje močno in statistično 
pomembno korelacijo med ocenami kompetentnosti in pomembnosti, ki jo enopredmetni pedagogi (r = 0,452; α 
= 0,006) pripisujejo razvojnim kompetencam za delo v šolski svetovalni službi. Ob upoštevanju nekoliko nižjih 
povprečnih ocen kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi pripisujejo razvojnim kompetencam za delo v 
šolski svetovalni službi in izračuna korelacije, bi po našem mnenju bilo potrebno vlagat v razvoj kompetentnosti 
na področju razvojnih kompetenc, jih ozaveščati o pomembnosti le-teh za šolsko svetovalno delo. Predvsem pri 
tistih razvojnih kompetencah, kjer so lastno kompetentnost in posledično tudi pomembnost le-teh ocenili z 
nižjimi ocenami.  
Pri sklopu kompetenc evropske dimenzije je izračun korelacijskega koeficienta pokazal srednje močno in 
statistično pomembno povezanost na ravni α = 0,009 med ocenami kompetentnosti in pomembnosti, kar 
pomeni, da so le nekateri enopredmetni pedagogi podobno ocenjevali svojo kompetentnost in pomembnost 
kompetenc. Tukaj vidimo prizadevanje k razvoju in ozaveščanju pomembnosti kompetenc evropske dimenzije pri 
pedagogih skupaj z doseganjem visokih in močnih korelacij kot eden od pomembnih ciljev pri nadaljnjem 
načrtovanju in uvajanju sprememb začetnega izobraževanja ter nadaljnjega usposabljanja pedagogov.  
Izračun korelacijskega koeficienta je pokazal močno in statistično pomembno povezanost na ravni α = 0,000, med 
ocenami kompetentnosti in pomembnosti, ki jo enopredmetni pedagogi pripisujejo strokovnim kompetencam in 
medosebnih kompetencam. Iz tega lahko sklenemo, da enopredmetni pedagogi, ki so svojo kompetentnost 
ocenili z višjimi ocenami pri slednjih dveh sklopih, so hkrati višje ocenili tudi pomembnost le-teh za delo v šolski 
svetovalni službi in obratno. Na podlagi skupnih povprečnih ocen lastne kompetentnosti, kot tudi pomembnosti, 
ki jo enopredmetni pedagogi pripisujejo strokovnim in medosebnim kompetencam ter izračunane korelacije, 
lahko predvidevamo, da so le-te potrebne za njihovo delo in uspešno opravljanje vsakdanjih (in novih) nalog, s 
katerimi se srečujejo. 
Pri sklopu akcijskih kompetenc izračun korelacijskega koeficienta kaže pri enopredmetnih pedagogih šibko in 
statistično pomembno povezanost na ravni α = 0,020 med ocenami kompetentnosti in pomembnosti za delo v 
šolski svetovalni službi, kar pomeni, da so le nekateri pedagogi, ki so zaključili enopredmetni program pedagogike, 




5.2.3. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z zaključenim 
dvopredmetnim programom pedagogike pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski 
svetovalni službi 
Zanimalo nas je, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 
zaključenim dvopredmetnim programom pedagogike pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi. V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H8): Pedagogi v šolski svetovalni službi, ki so 
zaključili dvopredmetni študijski program pedagogike in ocenjujejo lastno kompetentnost pri posameznih 
sklopih kompetenc z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost le-teh za delo v svetovalni službi 
in obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta.  
 
Tabela 32: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti kompetenc med pedagogi, ki so zaključili 
dvopredmetni program pedagogike. 
 
Hipotezo 8 lahko v celoti potrdimo, saj se je pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti dvopredmetnih pedagogov, pri vseh sklopih kompetenc, pojavila 
statistično pomembna povezanost.  
Pri pedagogih, ki so zaključili dvopredmeten študij, je izračun korelacijskega koeficienta pri sklopu osebnih 
kompetenc pokazal zelo močno korelacijo med ocenami kompetentnosti in pomembnosti, ki je statistično 
pomembna na ravni α = 0,000. Dvopredmetni pedagogi, ki so ocenili lastno kompetentnost z višjimi ocenami, 
hkrati višje ocenjujejo tudi pomembnost, ki jo pripisujejo osebnim kompetencam za šolsko svetovalno delo in 
obratno. Sklop osebnih kompetenc je po mnenju dvopredmetnih pedagogov, ki smo jih zajeli v vzorcu, 
pomemben oz. zelo pomemben za kakovostno opravljanje šolskega svetovalnega dela, saj je skupna povprečna 
ocena pomembnosti zelo visoka (x̅ = 3,90), hkrati pa se anketirani pedagogi ocenjujejo kompetentne pri sklopu 
osebnih kompetenc (x̅ = 3,65). Na podlagi visokih ocen ob močni povezanosti bi lahko predvidevali, da so študij, 
programi stalnega strokovnega spopolnjevanja in druge oblike pridobivanja osebnih kompetenc učinkoviti pri 
razvoju osebnih kompetenc tudi pri dvopredmetnih pedagogih. Pri sklopu strokovnih kompetenc je korelacija 
med ocenami prav tako močna in statistično pomembna na ravni α = 0,000. Na podlagi skupnih povprečnih ocen 
lastne kompetentnosti (x̅ = 3,34), ki so sicer nekoliko nižje od osebnih pa vendar visoke, kot tudi pomembnosti (x̅ 
= 3,62), ki jo dvopredmetni pedagogi pripisujejo strokovnim kompetencam ter izračunane korelacije, lahko 
predvidevamo, da so strokovne kompetence potrebne za njihovo delo in uspešno opravljanje vsakdanjih (in 
novih) nalog, s katerimi se srečujejo. 
DVOPREDMETNI ŠTUDIJSKI PROGRAM PED. Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence ,758 ,000 48 
Razvojne kompetence ,482 ,001 48 
Kompetence evropske dimenzije ,305 ,035 48 
Strokovne kompetence ,718 ,000 48 
Medosebne kompetence ,568 ,000 48 




Izračun korelacijskega koeficienta je pokazal srednje močno in statistično pomembno korelacijo med ocenami 
kompetentnosti in pomembnosti, ki jo dvopredmetni pedagogi pripisujejo sklopu razvojnih, medosebnih in 
akcijskih kompetenc za delo v šolski svetovalni službi. Ob upoštevanju nekoliko nižjih povprečnih ocen 
kompetentnosti in pomembnosti, ki jo dvopredmetni pedagogi pripisujejo slednjim kompetencam za delo v šolski 
svetovalni službi in izračunov korelacije, bi po našem mnenju bilo potrebno vlagati v razvoj kompetentnosti na 
teh področjih in jih ozaveščat o pomembnosti le-teh za šolsko svetovalno delo. 
Pri sklopu kompetenc evropske dimenzije je izračun korelacijskega koeficienta pokazal šibko in statistično 
pomembno korelacijo na ravni α = 0,035, kar pomeni, da so le nekateri dvopredmetni pedagogi podobno 
ocenjevali svojo kompetentnost in pomembnost kompetenc. Tudi tukaj vidimo prizadevanje k razvoju in 
ozaveščanju pomembnosti kompetenc evropske dimenzije skupaj z doseganjem visokih in močnih korelacij kot 
eden od pomembnih ciljev pri nadaljnjem načrtovanju in uvajanju sprememb začetnega izobraževanja ter 
nadaljnjega usposabljanja pedagogov.  
Tisto, kar se pri dvopredmetnih pedagogih kaže kot zanimivost, je, da je pri sklopu osebnih kompetenc, ki so mu 
pripisali najvišjo povprečno oceno lastne kompetentnosti kot tudi pomembnosti tudi jakost korelacije 
najmočnejša, pri sklopu kompetenc evropske dimenzije, ki so mu pripisali najnižjo povprečno oceno lastne 
kompetentnosti kot tudi pomembnosti, pa je jakost korelacije najšibkejša. Če izvzamemo sklop medosebnih 
kompetenc, lahko vidimo, da jakost korelacija narašča premo sorazmerno s povprečnimi ocenami pomembnosti, 
ki jih dvopredmetni pedagogi pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi.  
5.3. Ocene lastne kompetentnosti pedagogov in ocene pomembnosti posameznih kompetenc za delo 
v šolski svetovalni službi glede na leta delovnih izkušenj 
5.3.1. OSEBNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost osebnih kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi glede na leta delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi.  
 
Tabela 33: Primerjava ocen osebnih kompetenc med pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj 
OSEBNE KOMPETENCE 
 










1. Usposobljenost za samostojno delo. 1–3 let 3,44 ,527 4,00 ,000 
4–6 let 3,54 ,519 4,00 ,000 
7–18 let 3,60 ,734 3,83 ,660 
19–30 let 4,00 ,000 4,00 ,000 
31 in več 3,73 ,905 3,73 ,905 
2. Usposobljenost za prilagajanje novim 
pedagoškim situacijam. 
1–3 let 3,56 ,527 3,89 ,333 
4–6 let 3,54 ,519 3,85 ,376 
7–18 let 3,48 ,552 3,81 ,505 
19–30 let 3,44 ,527 3,89 ,333 
31 in več 3,36 ,924 3,64 ,924 




3. Usposobljenost za odprtost v 
komunikaciji in empatičnost.  
4–6 let 3,92 ,277 3,92 ,277 
7–18 let 3,62 ,731 3,81 ,594 
19–30 let 3,89 ,333 4,00 ,000 
31 in več 3,73 ,647 3,73 ,905 
4. Sposobnost etičnega in moralnega 
razsojanja. 
1–3 let 3,56 ,527 3,89 ,333 
4–6 let 3,69 ,480 3,92 ,277 
7–18 let 3,62 ,731 3,74 ,665 
19–30 let 3,89 ,333 4,00 ,000 
31 in več 3,64 ,924 3,73 ,905 
SKUPAJ 1–3 let 3,58 ,250 3,92 ,250 
4–6 let 3,67 ,359 3,92 ,214 
7–18 let 3,58 ,583 3,80 ,564 
19–30 let 3,81 ,243 3,97 ,083 
31 in več 3,63 ,817 3,70 ,900 
  
Iz tabele 33 je razvidno, da so povprečne ocene lastne kompetentnosti pedagogov pri vseh kompetencah 
nekoliko nižje od povprečnih ocen, ki jih pedagogi pripisujejo pomembnosti osebnim kompetencam za šolsko 
svetovalno delo in zelo visoke, saj so vsa skupna povprečja ocen kompetentnosti, ne glede na leta delovnih 
izkušenj večja od x̅  > 3,50, iz česar lahko predpostavljamo, da se anketirani pedagogi pri tem sklopu počutijo 
kompetentne oz. zelo kompetentne. 
Pedagogi z 1 do 18 let delovnih izkušenj se počutijo najbolj kompetentne pri kompetenci Usposobljenost za 
odprtost v komunikaciji in empatičnost, ki so jo ocenili z povprečnimi ocenami med 3,62 in 3,92. 
Pedagogi z 19 do 30 let delovnih izkušenj pa pri kompetenci Usposobljenost za samostojno delo (x̅  = 4,00), kar 
lahko povežemo s ključno značilnostjo faze sproščenosti zrelega obdobja kariere, obdobja v S-modelu po P. Javrh 
(2011, str. 27–28), ko pedagogi postanejo strokovno avtonomni, vstopajo v notranje kroge odločanja in jasno 
izražajo stališča (prav tam). Pedagogi z največ let delovnih izkušenj so ocenili lastno kompetentnost z najvišjo 
oceno pri kompetenci Usposobljenost za samostojno delo  in Usposobljenost za odprtost v komunikaciji in 
empatičnost (x̅ = 3,73). 
Najmanj kompetentno se vsi pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, ocenjujejo pri kompetenci 
Usposobljenost za prilagajanje novim pedagoškim situacijam, tj. z ocenami med 3,44 in 3,56. Izstopata le oceni 
pri kompetenci Usposobljenost za samostojno delo, in sicer ponovljena najnižja ocena lastne kompetentnosti, ki 
so jo pripisali pedagogi s 4 do 6 let delovnih izkušenj (x̅ = 3,54), in najnižja povprečna ocena lastne kompetentnosti 
pri pedagogih z 1 do 3 let delovnih izkušenj (x̅ = 3,44). Nižjo povprečno oceno pri skupini pedagogov z 1 do 3 let 
delovnih izkušenj pri kompetenci Usposobljenost za samostojno delo lahko povežemo z opisom S-modela po P. 
Javrh (prav tam, str. 24–26). Gre za obdobje, ko se pedagogi šele seznanjajo z realnostjo šolskega svetovalnega 
dela, srečujejo z različnimi težavami, skrbmi torej se šele pripravljajo na samostojno opravljanje šolskega 
svetovalnega dela, kar do neke mere velja tudi še v fazi stabilizacije za pedagoge z 4 do 6 let delovnih izkušenj 
(prav tam).  
Iz podatkov je nadalje razvidno, da vsi anketirani pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, osebnim 
kompetencam pripisujejo zelo visoke ocene pomembnosti, tj. med 3,64 in 4,00, iz česar lahko predpostavljamo, 




5.3.2. RAZVOJNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost razvojnih kompetenc za delo v 
šolski svetovalni službi, glede na leta delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi.  
 
Tabela 34: Primerjava ocen razvojnih kompetenc med pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj 








5. Usposobljenost za načrtovanje osebnega 
in profesionalnega razvoja in izpopolnjevanja 
(vseživljenjsko učenje). 
1–3 let 3,44 ,527 3,56 ,527 
4–6 let 3,15 ,376 3,54 ,660 
7–18 let 3,31 ,780 3,62 ,764 
19–30 let 3,33 ,500 3,78 ,441 
31 in več 3,36 ,674 3,64 ,924 
 6. Usposobljenost za uvajanje inovacij v 
vzgojno-izobraževalni proces. 
1–3 let 3,00 ,500 3,56 ,527 
4–6 let 2,85 ,689 3,23 ,599 
7–18 let 2,86 ,814 3,64 ,577 
19–30 let 3,00 ,707 3,56 ,726 
31 in več 3,09 1,044 3,18 ,982 
7. Usposobljenost za oblikovanje in razvoj 
individualiziranih programov. 
1–3 let 3,00 ,866 3,67 ,500 
4–6 let 3,08 ,760 3,46 ,660 
7–18 let 3,17 ,696 3,69 ,563 
19–30 let 3,22 ,833 3,44 ,726 
31 in več 3,45 ,934 3,45 ,934 
 8. Poznavanje oblikovanja razvojnih strategij 
šole/vrtca. 
1–3 let 3,00 ,866 3,44 ,527 
4–6 let 2,85 ,801 3,38 ,768 
7–18 let 3,05 ,661 3,48 ,671 
19–30 let 3,33 ,500 3,67 ,500 
31 in več 3,09 ,701 3,18 ,874 
9. Usposobljenost za pripravo in realizacijo 
raziskovanja pedagoške teorije in prakse. 
1–3 let 3,11 ,601 3,67 ,500 
4–6 let 2,77 ,725 3,31 ,630 
7–18 let 2,93 ,867 3,24 ,821 
19–30 let 2,78 ,667 3,33 ,500 
31 in več 2,91 ,944 3,00 ,775 
SKUPAJ 1–3 let 3,11 ,521 3,58 ,353  
4–6 let 2,93 ,493 3,38 ,513  
7–18 let 3,07 ,562 3,56 ,549  
19–30 let 3,13 ,374 3,56 ,397  
31 in več 3,18 ,751 3,29 ,822  
 
Iz tabele 34 je razvidno, da vsi pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, najvišjo oceno lastne kompetentnosti 
pripisujejo kompetenci Usposobljenost za načrtovanje osebnega in profesionalnega razvoja in izpopolnjevanja 
(vseživljenjsko učenje), tj. oceno med  3,15 in 3, 44. Izjema so le pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj, ki 
svojo kompetentnost ocenjujejo z najvišjo povprečno oceno pri kompetenci Usposobljenost za oblikovanje in 




kompetentnosti pripisali dvema kompetencama, in sicer ob Usposobljenost za načrtovanje osebnega in 
profesionalnega razvoja ter kompetenci Poznavanje oblikovanja razvojnih strategij šole/vrtca (x̅  = 3,33).  
Najnižjo oceno lastne kompetentnosti so pedagogi z 1 do 3 let pripisali razvojni kompetenci Usposobljenost za 
uvajanje inovacij v vzgojno-izobraževalni proces in Poznavanje oblikovanja razvojnih strategij šole/vrtca (x̅  = 
3,00). Pri slednji so tudi pedagogi z 19 do 30 let delovnih izkušenj pripisali najnižjo oceno lastne kompetentnosti 
(x̅ = 3,33), pedagogi z 7 do 18 let delovnih izkušenj pa pri kompetenci Usposobljenost za uvajanje inovacij v 
vzgojno-izobraževalni proces (x̅ = 3,33). Pedagogi z 4 do 6 let delovnih izkušenj se najmanj kompetentne počutijo 
pri kompetenci Usposobljenost za pripravo in realizacijo raziskovanja pedagoške teorije in prakse (x̅ = 2,77), 
enako kot pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj (x̅  = 2,91).  
Pri sklopu razvojnih kompetencah vrednosti skupnih povprečnih ocen lastne kompetentnosti naraščajo z leti 
delovnih izkušenj, kar se v veliki meri sklada s razvojno značilnostjo kompetenc, ki jo utemeljujeta Kaslow (2004, 
str. 755) in Ledić idr. (2013, str. 30) natančneje, da posameznik z izkušnjami postaja tudi bolj kompetentnejši za 
opravljanje bolj kompleksnih nalog (prav tam, str. 39). Izstopa le skupna povprečna ocena lastne kompetentnosti 
pri pedagogih z 1 do 3 leti delovnih izkušenj (x̅ = 3,11), kar lahko pripišemo fazi odkrivanja S-modela po P. Javrh 
(2011), ko pedagogi šele spoznavajo poklic in svoje kompetence.  
Najbolj pomembna razvojna kompetenca za delo v svetovalni službi po mnenju pedagogov z 1 do 3 let delovnih 
izkušenj je kompetenca Usposobljenost za oblikovanje in razvoj individualiziranih programov in Usposobljenost 
za pripravo in realizacijo raziskovanja pedagoške teorije in prakse (x̅  = 3,67), nasprotno pa slednjo pedagogi z 7 
do 31 in več izkušenj ocenjujejo kot najmanj pomembno razvojno kompetenco, tj. med povprečnimi ocenami 
3,00 in 3,33. Tudi za pedagoge z 7 do 18 let delovnih izkušenj  je kompetenca Usposobljenost za oblikovanje in 
razvoj individualiziranih programov najpomembnejša za delo v šolski svetovalni službi (x̅ = 3,69). Preostali 
pedagogi, tj. tisti z 4 do 6 ter 19 in več let delovnih izkušenj pa so najvišjo povprečno oceno pomembnosti pripisali 
razvojni kompetenci Usposobljenost za načrtovanje osebnega in profesionalnega razvoja in izpopolnjevanja 
(vseživljenjsko učenje), tj. med povprečnimi ocenami 3,54 in 3,78. Tudi raziskava Vogrinca in Kreka (2012, str. 
105), je pokazala, da je eden pomembnejših predlogov za izboljšavo kakovosti dela svetovalne službe po mnenju 
anketiranih svetovalnih delavcev več možnosti za stalno strokovno izpopolnjevanje, pri čemer se še posebej 
izpostavlja področje trendov v stroki in obravnava otrok s posebnimi potrebami (prav tam), kar kažejo tudi 









5.3.3. KOMPETENCE EVROPSKE DIMENZIJE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost kompetenc evropske dimenzije 
za delo v šolski svetovalni službi glede na leta delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi.  
 
Tabela 35: Primerjava ocen kompetenc evropske dimenzije  med pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj 










10. Poznavanje postopka prijave na programe 
EU. 
1–3 let 2,22 1,202 3,22 ,833 
4–6 let 2,23 ,832 3,08 ,760 
7–18 let 1,95 1,125 2,90 ,932 
19–30 let 2,11 ,782 2,78 ,833 
31 in več 2,45 ,934 2,64 ,674 
11. Poznavanje strukture in načina delovanja 
temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet 
Evrope …). 
1–3 let 2,67 ,707 3,11 ,782 
4–6 let 2,69 ,751 2,62 ,768 
7–18 let 2,38 ,936 2,74 ,912 
19–30 let 2,56 ,882 2,78 ,441 
31 in več 2,45 ,688 2,36 ,674 
12. Poznavanje evropskih trendov na področju 
vzgoje in izobraževanja. 
1–3 let 2,78 ,667 2,89 ,782 
4–6 let 2,77 ,599 2,92 ,641 
7–18 let 2,67 ,874 3,05 ,731 
19–30 let 3,11 ,782 3,67 ,500 
31 in več 2,73 ,647 2,91 ,701 
13. Poznavanje vsaj enega tujega jezika. 1–3 let 3,44 ,726 3,56 ,527 
4–6 let 3,54 ,660 3,46 ,660 
7–18 let 3,45 ,670 3,57 ,630 
19–30 let 3,11 ,601 3,44 ,527 
31 in več 3,09 ,944 3,45 ,934 
14. Usposobljenost za delo v interkulturnem 
okolju. 
1–3 let 3,67 ,707 3,78 ,441 
4–6 let 3,08 ,641 3,77 ,439 
7–18 let 3,05 ,882 3,60 ,701 
19–30 let 3,11 ,601 3,56 ,527 
31 in več 3,18 ,751 3,36 ,674 
15. Poznavanje področja demokratičnega 
državljanstva in temeljnih človekovih pravic. 
1–3 let 3,33 ,707 3,56 ,726 
4–6 let 3,15 ,555 3,54 ,660 
7–18 let 3,29 ,805 3,43 ,859 
19–30 let 3,56 ,726 3,56 ,527 
31 in več 3,45 ,688 3,55 ,934 
16. Usposobljenost za usmerjanje 
otrok/učencev/dijakov in vzgojiteljev/učiteljev 
k družbeni odgovornosti. 
1–3 let 3,44 ,527 3,78 ,441 
4–6 let 3,15 ,689 3,54 ,519 
7–18 let 3,19 ,804 3,60 ,734 
19–30 let 3,33 ,500 3,44 ,527 
31 in več 3,36 ,809 3,27 1,009 
SKUPAJ 1–3 let 3,11 ,601 3,48 ,484 
4–6 let 2,97 ,506 3,27 ,442 
7–18 let 2,92 ,583 3,34 ,621 
19–30 let 2,98 ,492 3,32 ,363 




Iz tabele 35 je razvidno, da se pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, ocenjujejo kot najmanj kompetentne 
pri kompetenci Poznavanje postopka prijave na programe EU (x ̅ = med 1,95 in 2,45). Pedagogi z 31 in več let 
delovnih izkušenj enako, najnižjo povprečno oceno lastne kompetentnosti, pripisujejo tudi kompetenci 
Poznavanje strukture in načina delovanja temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet Evrope …) (x̅ = 2,45). 
Pedagogi, ki so šele vstopili v poklic (z 1 do 3 let delovnih izkušenj), se počutijo najbolj kompetentne pri 
kompetenci Usposobljenost za delo v interkulturnem okolju (x̅  = 3,67), pedagogi z 4 do 18 let delovnih izkušenj 
pa pri kompetenci Poznavanje vsaj enega tujega jezika (x̅  = 3,54 in 3,45), pedagogi z 19 in več let delovnih izkušenj 
so najvišjo povprečno oceno lastne kompetentnosti pripisali kompetenci Poznavanje področja demokratičnega 
državljanstva in temeljnih človekovih pravic (x̅  = 3,56 in 3,45).  
Iz povprečnih ocen lastne kompetentnosti pedagogov, ki smo jih zajeli v vzorcu naše raziskave, glede na leta 
delovnih izkušenj, lahko vidimo manjše razlike pri posameznih kompetencah evropske dimenzije, zato bi na tem 
mestu izpostavili pomen medgeneracijskega učenja na delovnem mestu. Za razvoj kompetentnosti pedagogov bi 
lahko uporabili različne oblike medgeneracijskega učenja, kot jih navaja S. Kump (2008, str. 67–68), npr. pedagogi 
z več let delovnih izkušenj bi kot mentorji ali svetovalci učili in pomagali pedagogom z manj let delovnih izkušenj 
in obratno. 
Pedagogi z 1 do 18 let delovnih izkušenj so najvišjo povprečno oceno pomembnosti pri sklopu kompetenc 
evropske dimenzije pripisali kompetenci Usposobljenost za delo v interkulturnem okolju za delo v šolski 
svetovalni službi (x̅  = med 3,60 in 3,78). Pedagogi z 1 do 3 (x̅  = 3,78) in z 7 do 18 let (x̅ = 3,60)  so enako visoko 
oceno pomembnosti pripisali tudi kompetenci Usposobljenost za usmerjanje otrok/učencev/dijakov in 
vzgojiteljev/učiteljev k družbeni odgovornosti. Pedagogi z 19 do 30 let delovnih izkušenj so najvišjo povprečno 
oceno pomembnosti pripisali kompetenci Poznavanje evropskih trendov na področju vzgoje in izobraževanja za 
delo v šolski svetovalni službi (x̅ = 3,67), pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj pa kompetenci Poznavanje 
področja demokratičnega državljanstva in temeljnih človekovih pravic (x̅ = 3,55). Tudi pri povprečnih ocenah 
pomembnosti, ki jo pedagogi zajeti v vzorcu naše raziskave, glede na leta delovnih izkušenj, pripisujejo 
posameznim kompetencam evropske dimenzije, lahko vidimo manjše razlike, kar jasno nakazuje na pomen 
ugotavljanja izobraževalnih potreb, ki je eden ključnih korakov pri načrtovanju programov za izpopolnjevanje in 
programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja pedagogov. 
Tako kot v prejšnjih poglavjih sta tudi tukaj kot najmanj pomembni kompetenci evropske dimenzije ocenjeni 
kompetenca Poznavanje strukture in načina delovanja temeljnih organov EU (Evropski parlament, Svet Evrope 
…), saj so jo pedagogi z 4 do 31 in več let delovnih izkušenj ocenili s povprečnimi ocenami med 2,36 in 2,78 in 
kompetenca Poznavanje evropskih trendov na področju vzgoje in izobraževanja, ki so jo pedagogi z 1 do 3 let 
delovnih izkušenj ocenili z najnižjo povprečno oceno (x̅  = 2,89). 
5.3.4. STROKOVNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost strokovnih kompetenc za delo 





Tabela 36: Primerjava ocen strokovnih kompetenc  med pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj 










17. Poznavanje strukture šolskega 
sistema na nacionalni ravni. 
1–3 let 3,56 ,726 3,89 ,333 
4–6 let 3,46 ,519 3,85 ,376 
7–18 let 3,62 ,661 3,67 ,650 
19–30 let 3,56 ,726 3,67 ,500 
31 in več 3,45 ,934 3,45 1,036 
18. Poznavanje nacionalne zakonodaje na 
področju vzgoje in izobraževanja. 
1–3 let 3,56 ,527 3,89 ,333 
4–6 let 3,38 ,768 3,77 ,439 
7–18 let 3,48 ,671 3,71 ,708 
19–30 let 3,56 ,726 3,78 ,441 
31 in več 3,45 ,934 3,55 ,934 
19. Poznavanje načrtovanja dela 
vrtca/šole. 
1–3 let 3,67 ,500 4,00 ,000 
4–6 let 3,62 ,506 3,85 ,376 
7–18 let 3,40 ,798 3,60 ,734 
19–30 let 3,44 ,726 3,44 ,527 
31 in več 3,18 ,982 3,27 1,009 
20. Poznavanje področij dela 
vzgojiteljev/učiteljev in ostalih strokovnih 
sodelavcev. 
1–3 let 3,56 ,726 3,78 ,441 
4–6 let 3,38 ,650 3,46 ,776 
7–18 let 3,24 ,759 3,50 ,707 
19–30 let 3,56 ,726 3,56 ,527 
31 in več 3,27 ,905 3,27 1,009 
21. Usposobljenost za svetovalno delo z 
otroci/učenci/dijaki. 
1–3 let 3,11 ,601 4,00 ,000 
4–6 let 3,38 ,650 3,62 ,961 
7–18 let 3,40 ,857 3,86 ,647 
19–30 let 3,78 ,441 4,00 ,000 
31 in več 3,64 ,674 3,64 ,924 
22. Poznavanje izdelave pedagoških 
inštrumentov (za evalvacijo). 
1–3 let 3,11 ,782 3,78 ,441 
4–6 let 2,85 ,801 3,38 ,506 
7–18 let 2,81 ,671 3,40 ,798 
19–30 let 3,11 ,333 3,67 ,500 
31 in več 3,09 ,944 3,18 1,079 
23. Poznavanje pedagoške 
dokumentacije. 
1–3 let 3,56 ,527 4,00 ,000 
4–6 let 3,69 ,480 3,85 ,376 
7–18 let 3,43 ,801 3,64 ,791 
19–30 let 3,78 ,441 4,00 ,000 
31 in več 3,27 ,905 3,36 1,027 
24. Poznavanje sistemskega spremljanja 
dela vzgojiteljev/učiteljev. 
1–3 let 3,22 ,667 3,44 ,527 
4–6 let 2,77 ,832 3,08 ,641 
7–18 let 2,76 ,726 3,17 ,908 
19–30 let 2,89 ,601 3,33 ,707 
31 in več 2,73 ,786 2,55 ,820 
25. Poznavanje izdelave učnih priprav in 
didaktičnih načel VIZ dela. 
1–3 let 3,44 ,726 3,56 ,527 
4–6 let 3,31 ,751 3,38 ,768 
7–18 let 2,95 ,909 3,29 ,774 
19–30 let 3,33 ,707 3,56 ,527 
31 in več 3,18 ,603 3,27 ,647 
26. Poznavanje oblik vrednotenja in 
evalvacije rezultatov vzgojno-
izobraževalnega procesa. 
1–3 let 3,33 ,500 3,56 ,527 
4–6 let 3,15 ,801 3,38 ,506 
7–18 let 2,95 ,854 3,45 ,861 
19–30 let 3,22 ,667 3,67 ,500 
31 in več 2,82 ,874 3,09 ,831 




27. Usposobljenost za organizacijo 
obšolskih aktivnosti in prostočasnih 
dejavnosti otrok/učencev/dijakov. 
4–6 let 3,62 ,506 3,54 ,660 
7–18 let 3,02 ,780 3,10 ,906 
19–30 let 3,11 ,333 3,22 ,667 
31 in več 3,00 ,775 2,64 ,674 
28. Usposobljenost za poklicno 
usmerjanje otrok/učencev/dijakov. 
1–3 let 3,11 ,928 3,78 ,441 
4–6 let 3,00 ,913 3,85 ,555 
7–18 let 3,36 ,791 3,69 ,811 
19–30 let 3,56 ,527 3,89 ,333 
31 in več 3,64 ,674 3,55 ,934 
29. Usposobljenost za delo z nadarjenimi 
otroci/učenci/dijaki. 
1–3 let 2,89 ,601 3,78 ,441 
4–6 let 3,08 ,641 3,62 ,768 
7–18 let 3,12 ,861 3,55 ,739 
19–30 let 3,33 ,707 3,67 ,707 
31 in več 3,18 ,874 3,45 ,934 
30. Usposobljenost za prepoznavanje in 
integracijo otrok s posebnimi potrebami. 
1–3 let 3,44 ,527 4,00 ,000 
4–6 let 3,46 ,776 3,85 ,376 
7–18 let 3,36 ,759 3,76 ,692 
19–30 let 3,22 ,833 3,56 ,726 
31 in več 3,27 ,786 3,36 1,027 
31. Usposobljenost za uporabo IKT 
opreme. 
1–3 let 3,56 ,527 3,44 ,527 
4–6 let 3,54 ,776 3,31 ,855 
7–18 let 3,12 ,832 3,45 ,670 
19–30 let 2,89 ,601 3,67 ,500 
31 in več 2,91 ,701 3,27 ,905 
32. Poznavanje slovenskega jezika, pravil, 
slovnice. 
1–3 let 3,56 ,527 3,78 ,441 
4–6 let 3,69 ,480 3,77 ,439 
7–18 let 3,55 ,772 3,64 ,759 
19–30 let 3,22 ,667 3,56 ,527 
31 in več 3,27 ,905 3,36 ,924 
SKUPAJ 1–3 let 3,38 ,366 3,75 ,223 
4–6 let 3,34 ,375 3,59 ,284 
7–18 let 3,22 ,534 3,52 ,560 
19–30 let 3,34 ,380 3,63 ,227 
31 in več 3,21 ,666 3,26 ,776 
 
Iz tabele 36 je razvidno, da so najvišje povprečne ocene lastne kompetentnosti anketirani pedagogi, glede na leta 
delovnih izkušenj, pripisali zelo različnim strokovnim kompetencam. Pedagogi z 1 do 3 let delovnih izkušenj se 
najbolj kompetentno počutijo pri kompetenci Poznavanje načrtovanja dela vrtca/šole (x̅  = 3,67), pedagogi s 4 do 
6 let delovnih izkušenj pa pri kompetenci Poznavanje pedagoške dokumentacije in Poznavanje slovenskega 
jezika, pravil, slovnice  (x̅ = 3,69). Pedagogi s 7 do 18 let delovnih izkušenj so najvišjo oceno lastne kompetentnosti 
pripisali kompetenci Poznavanje strukture šolskega sistema na nacionalni ravni (x̅ = 3,62), pedagogi z 19 do 30 
let delovnih izkušenj pa kompetenci Poznavanje pedagoške dokumentacije in Usposobljenost za svetovalno delo 
z otroci/učenci/dijaki (x̅ = 3,78), pri slednji se tudi pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj počutijo najbolj 
kompetentno (x̅ = 3,78), ob tem so enako oceno pripisali tudi kompetenci Usposobljenost za poklicno usmerjanje 
otrok/učencev/dijakov.  
Iz povprečnih ocen lastne kompetentnosti pri pedagogih, zajetih v vzorec naše raziskave, glede na leta delovnih 
izkušenj, so razvidne manjše razlike, zaradi česar bi na tem mestu lahko ponovno izpostavili pomen 
medgeneracijskega učenja na delovnem mestu, ki povezuje različne generacije zaposlenih, da izmenjujejo svoje 




za uporabo IKT opreme. Živimo v dobi informacijske družbe, kjer se razvojni potencial IKT hitro razvija. Raziskava 
v Beli knjigi iz leta 2011 je pokazala, da so si strokovni delavci največ dodatnega znanja želeli pridobiti med drugim 
tudi na področju IKT (prav tam, str. 504). Kot vidimo iz podatkov naše raziskave, so ocene lastne kompetentnosti 
pri kompetenci Usposobljenost za uporabo IKT opreme še vedno nizke pri pedagogih z 19 do 31 in več let delovnih 
izkušenj (x̅  = 2,89 in x̅ = 2,91) in ocene pomembnosti le-te za delo v šolski svetovalni služb visoke (x̅ = 3,67, x̅ = 
3,27), iz česar bi lahko predpostavljali, da si pedagogi z 19 in več let delovnih izkušenj želijo pridobiti več 
dodatnega znanja na tem področju. Po drugi strani pa se pedagogi z 1 do 6 let delovnih izkušenj ocenjujejo pri 
slednji kompetenci kot kompetentne oz. zelo kompetentne (x̅  = 3,56 in x̅  = 3,54), kar pomeni, da bi v tem primeru 
lahko uporabili model medgeneracijskega programa (Kump 2008, str. 69), kjer mlajši učijo in pomagajo starejšim 
pedagogom (prav tam).  
Strokovna kompetenca, kjer se vsi pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, počutijo najmanj kompetentne 
je Poznavanje sistemskega spremljanja dela vzgojiteljev/učiteljev, saj so jo ocenili z povprečnimi ocenami med 
2,73 in 2,89. Izstopajo le pedagogi z 1 do 3 let delovnih izkušenj, ki so najnižjo oceno lastne kompetentnosti 
pripisali kompetenci Usposobljenost za delo z nadarjenimi otroci/učenci/dijaki (x̅  = 2,89).  
Iz podatkov je nadalje razvidno, da so pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, vse strokovne kompetence v 
povprečju ocenili kot pomembne oz. zelo pomembne za delo v šolski svetovalni službi, tj. z ocenami med 3,08 in 
4,00. Izstopata le povprečni oceni pomembnosti, ki so jo pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj pripisali 
kompetenci Poznavanje sistemskega spremljanja dela vzgojiteljev/učiteljev (x̅ = 2,55) in Usposobljenost za 
organizacijo obšolskih aktivnosti in prostočasnih dejavnosti otrok/učencev/dijakov (x̅ = 2,64), ki sta ocenjeni kot 
najmanj pomembni kompetenci za kakovostno opravljanje šolskega svetovalnega dela.  
5.3.5. MEDOSEBNE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost medosebnih kompetenc za 
delo v šolski svetovalni službi glede na leta delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi.  
 
Tabela 37: Primerjava ocen medosebnih kompetenc  med pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj 
MEDOSEBNE KOMPETENCE Ocene lastne 
kompetentnosti (OK) 







33. Usposobljenost za delo s straši. 1–3 let 3,78 ,441 4,00 ,000 
4–6 let 3,62 ,650 3,92 ,277 
7–18 let 3,40 ,828 3,79 ,717 
19–30 let 3,67 ,500 4,00 ,000 
31 in več 3,64 ,674 3,64 ,924 
34. Usposobljenost za timsko delo z 
vzgojitelji/učitelji. 
1–3 let 3,56 ,527 3,78 ,441 
4–6 let 3,85 ,376 3,92 ,277 
7–18 let 3,48 ,773 3,83 ,660 
19–30 let 3,56 ,527 4,00 ,000 
31 in več 3,45 ,688 3,55 ,934 
35. Usposobljenost za timsko delo z 
ravnateljem. 
1–3 let 3,56 ,527 4,00 ,000 
4–6 let 3,77 ,439 4,00 ,000 




19–30 let 3,67 ,707 4,00 ,000 
31 in več 3,64 ,674 3,64 ,924 
36. Usposobljenost za timsko delo z vodstvom 
šole v zvezi z vpr. delovanja vrtca/šole kot 
celote. 
1–3 let 3,33 ,500 3,67 ,500 
4–6 let 3,77 ,439 3,85 ,555 
7–18 let 3,38 ,731 3,74 ,627 
19–30 let 3,56 ,726 3,89 ,333 
31 in več 3,55 ,688 3,45 ,934 
37. Usposobljenost za interdisciplinarno delo. 1–3 let 3,33 ,707 3,56 ,527 
4–6 let 3,62 ,506 3,77 ,439 
7–18 let 3,29 ,742 3,67 ,721 
19–30 let 3,22 ,667 3,78 ,667 
31 in več 3,36 ,809 3,55 ,688 
38. Usposobljenost za pogajanje in vplivanje 
na odločitve (na institucionalni in nacionalni 
ravni). 
1–3 let 2,67 1,118 3,22 ,833 
4–6 let 3,15 ,899 3,54 ,660 
7–18 let 2,76 ,878 3,52 ,773 
19–30 let 2,78 ,833 3,56 ,527 
31 in več 2,55 ,934 3,09 1,044 
39. Usposobljenost za sodelovanje z lokalno 
skupnostjo in zunanjimi institucijami. 
1–3 let 3,00 1,000 3,44 ,726 
4–6 let 3,46 ,660 3,85 ,376 
7–18 let 3,14 ,718 3,45 ,739 
19–30 let 3,44 ,527 3,78 ,441 
31 in več 2,91 ,831 3,09 ,831 
SKUPAJ 1–3 let 3,32 ,504 3,67 ,335 
4–6 let 3,60 ,467 3,84 ,209 
7–18 let 3,28 ,555 3,67 ,553 
19–30 let 3,41 ,407 3,86 ,189 
31 in več 3,30 ,590 3,42 ,786 
 
Iz tabele 37 je razvidno, da so pri kompetenci Usposobljenost za delo s straši najvišjo povprečno oceno lastne 
kompetentnosti pripisali pedagogi z 1 do 3 let delovnih izkušenj (x̅ = 3,78), pedagogi z 19 do 30 (x̅  = 3,67) ter 31 
in več let delovnih izkušenj (x̅  = 3,64). Pedagogi z 19 in več let delovnih izkušenj so enaki (najvišji) oceni lastne 
kompetentnosti pripisali tudi kompetenci Usposobljenost za timsko delo z ravnateljem. Pri slednji so najvišjo 
oceno lastne kompetentnosti pripisali tudi pedagogi z 7 do 18 let delovnih izkušenj (x̅  = 3,57). Pedagogi s 4 do 6 
let delovnih izkušenj pa se najbolj kompetentno počutijo pri kompetenci Usposobljenost za timsko delo z 
vzgojitelji/učitelji (x̅ = 3,85). Najnižjo oceno lastne kompetentnosti so vsi pedagogi, ne glede na leta delovnih 
izkušenj, pripisali kompetenci Usposobljenost za pogajanje in vplivanje na odločitve (na institucionalni in 
nacionalni ravni), tj. med ocenami 2,55 in 3, 15.  
Ocene pomembnosti posameznih medosebnih kompetenc so zelo visoke, saj so jih pedagogi, ne glede na leta 
delovnih izkušenj, ocenili s povprečnimi ocenami med 3,22 in 4,00. Izstopata le povprečni oceni pomembnosti, 
ki so jo pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj pripisali kompetenci Usposobljenost za pogajanje in vplivanje 
na odločitve (na institucionalni in nacionalni ravni) in Usposobljenost za sodelovanje z lokalno skupnostjo in 
zunanjimi institucijami (x̅ = 3,09), kar lahko pripišemo temeljnim značilnostim faze izpreganja po S-modelu (Javrh 
2011, str. 28–29). 
5.3.6. AKCIJSKE KOMPETENCE 
Zanimalo nas je, kako pedagogi ocenjujejo lastno kompetentnost in pomembnost akcijskih kompetenc za delo v 




Tabela 38: Primerjava ocen akcijskih kompetenc  med pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj 










40. Usposobljenost za spodbujanje motivacije 
zaposlenih in oblikovanje spodbudnega 
delovnega okolja.  
1–3 let 3,22 ,667 3,67 ,707 
4–6 let 3,54 ,660 3,69 ,480 
7–18 let 3,05 ,731 3,50 ,741 
19–30 let 3,33 ,500 3,78 ,441 
31 in več 2,82 ,751 2,91 ,944 
41. Usposobljenost za obravnavanje konfliktov. 1–3 let 3,33 ,500 4,00 ,000 
4–6 let 3,38 ,768 3,85 ,376 
7–18 let 3,31 ,604 3,79 ,682 
19–30 let 3,44 ,726 3,67 ,707 
31 in več 3,00 1,000 3,36 ,924 
42. Usposobljenost za pripravo, vodenje in 
vrednotenje projektov. 
1–3 let 3,33 ,500 3,56 ,527 
4–6 let 2,92 ,760 3,31 ,751 
7–18 let 2,79 ,871 3,36 ,821 
19–30 let 3,11 ,601 3,78 ,441 
31 in več 2,73 1,009 3,09 ,831 
43. Usposobljenost za uvajanje inovacij in 
sprememb v delo šole. 
1–3 let 3,00 ,707 3,44 ,527 
4–6 let 3,23 ,832 3,62 ,506 
7–18 let 2,93 ,745 3,57 ,703 
19–30 let 2,78 ,667 3,44 ,527 
31 in več 3,00 ,894 3,36 ,924 
SKUPAJ 1–3 let 3,22 ,507 3,67 ,306 
4–6 let 3,27 ,625 3,62 ,403 
7–18 let 3,02 ,596 3,55 ,621 
19–30 let 3,17 ,354 3,67 ,331 
31 in več 2,89 ,786 3,18 ,807 
 
Iz tabele 38 je razvidno, da pedagogi z 4 do 6 let delovnih izkušenj najvišjo povprečno oceno lastne 
kompetentnosti pripisujejo kompetenci Usposobljenost za spodbujanje motivacije zaposlenih in oblikovanje 
spodbudnega delovnega okolja (x ̅ = 3,54), medtem ko jo preostali, tj. pedagogi z 1 do 3 in z 17 in več let delovnih 
izkušenj, pripisujejo kompetenci Usposobljenost za obravnavanje konfliktov (x̅  ≥ 3,00). Pedagogi z 31 in več let 
delovnih izkušenj enako visoko oceno pripisujejo kompetenci Usposobljenost za uvajanje inovacij in sprememb 
v delo šole (x̅ = 3,00), pedagogi z 1 do 3 let delovnih izkušenj pa enako oceno pripisujejo kompetenci 
Usposobljenost za pripravo, vodenje in vrednotenje projektov (x ̅ = 3,33). Pri slednji nasprotno pedagogi z 4 do 6 
let (x̅ = 2,92), 7 do 18 (x̅ = 2,79) in 31 ter več let (x̅ = 2,73) delovnih izkušenj ocenjujejo kot najmanj kompetentne. 
Pedagogi z 1 do 3 (x ̅ = 3,00) in 19 do 30 let delovnih izkušenj (x̅ = 2,78) pa se najmanj kompetentno počutijo pri 
kompetenci Usposobljenost za uvajanje inovacij in sprememb v delo šole. Iz povprečnih ocen so med 
anketiranimi pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj, razvidne manjše razlike, kar bi po našem mnenju bilo 
dobro izhodišče za načrtovanje in izvedbo različnih oblik medgeneracijskega učenja.  
Pedagogi so, glede na leta delovnih izkušenj, pomembnost posameznih akcijskih kompetenc za šolsko svetovalno 
delo ocenili z visokimi povprečnimi ocenami, tj. z ocenami med 3,09 in 4,00. Izstopa le presenetljivo nizka 




Usposobljenost za spodbujanje motivacije zaposlenih in oblikovanje spodbudnega delovnega okolja (x̅ = 2,91). 
Pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj sodijo v fazo izpreganja po S-modelu P. Javrh (2011, str. 28–29). Gre za 
fazo, ko pedagogi ne prenesejo večjih obremenitev, vidijo napake sistema in mogoče rešitve (prav tam), iz česar 
bi lahko predpostavljali, da pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj, ustvarjanje pogojev za uresničevanje nalog 
povezanih s spodbujanjem motivacije zaposlenih in oblikovanjem spodbudnega delovnega okolja vidijo zunaj 
šolske svetovalne službe.   
5.3.7. Razlike v ocenah lastne kompetentnosti pri pedagogih glede na leta delovnih izkušenj 
V raziskavi nas je zanimalo, ali se med pedagogi, glede na leta delovnih, pojavljajo statistično pomembne razlike 
v ocenah lastne kompetentnosti pri posameznih sklopih kompetenc, zato smo si zastavili hipotezo (H9): Pedagogi 
v šolski svetovalni službi različno ocenjujejo svojo kompetentnost posameznih sklopov kompetenc glede na 
leta delovnih izkušenj. Hipotezo smo preverjali z ANOVA testom. 
 
Tabela 39: Vrednost Levenovega preizkusa in ANOVA preizkus pri ocenah kompetentnosti pedagogov, glede na leta delovnih 
izkušenj 
 
Zaradi razvojne narave kompetenc, katero med drugimi utemeljujeta Kaslow (2004, str. 755) in Ledić idr. (2013, 
str. 30), smo predpostavljali, da pedagogi z več let delovnih izkušenj postajajo tudi bolj kompetentnejši za delo v 
šolski svetovalni službi. Pa vendar hipoteze 9 ne moremo sprejeti, saj enofaktorska analiza variance (ANOVA) v 
nadaljevanju ni pokazala statistično pomembnih razlik  povprečnih ocen kompetentnosti, ki jo pedagogi, glede 
na leta delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi.  
Že v teoretičnem delu smo preko S-modela (Javrh 2011) izpostavili, da so poti profesionalnega razvoja lahko zelo 
različne, gibajo se lahko proti bolj ali manj zaželeni smeri. Pridobljeni rezultati iz vzorca pedagogov, ki smo jih 
zajeli v raziskavo, kažejo, da so sklopu osebnih kompetenc, vsi pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, 
pripisali visoko oz. najvišjo povprečno oceno kompetentnosti, glede na ostale sklope kompetenc (x̅ ≥ 3,58). Na 
podlagi tega lahko predpostavljamo, da se počutijo na področju osebnih kompetenc kompetentne oz. zelo 
kompetentne. 
Pri sklopu razvojnih kompetenc pa se pokaže, da se najbolj kompetentno v zajetem vzorcu pedagogov, glede na 
leta delovnih izkušenj, ocenjujejo pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj. Razvojne kompetence zajemajo 
organizacijska in vodstvena znanja in spretnosti, ki omogočajo napredek vzgojno-izobraževalnega dela v šolski 


















Osebne kompetence 1,235 4 79 ,303 ,373 4 ,827 
Razvojne kompetence ,757 4 79 ,556 .,334 4 ,854 
Kompetence evropske dimenzije ,398 4 79 ,810 ,399 4 ,809 
Strokovne kompetence ,877 4 79 ,482 ,350 4 ,843 
Medosebne kompetence ,432 4 79 ,785 ,986 4 ,420 




kakovosten mentor, vidi napake sistema, jasno izraža kritiko sistema, vendar je pri tem uravnotežen (Javrh 2011, 
str. 28), mu omogočajo, da ima jasnejšo vizijo dela šole, da posreduje pridobljene aktualne strokovne informacije 
ter uvaja inovacije v vzgojno-izobraževalno delo (Staničić 2001 v Ledić idr. 2013, str. 41).  
Pri sklopu kompetenc evropske dimenzije se skupne povprečne ocene lastne kompetentnosti med anketiranimi 
pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj, gibajo med ocenami 2,92 in 2,98. Izstopa le nekoliko višja skupna 
povprečna ocena lastne kompetentnosti pedagogov z 1 do 3 let delovnih izkušenj (x̅ = 3,11).  
Kljub zelo majhnim razlikam v povprečnih ocenah, ki niso statistično pomembne, pa je zanimivo, da so se kot 
najbolj kompetentne pri sklopu strokovnih kompetenc v vzorcu raziskave ocenili pedagogi z najmanj let delovnih 
izkušenj (x̅  = 3,38), kot najmanj kompetentne pa pedagogi z največ let delovnih izkušenj (x̅  = 3,21). 
Tudi iz skupnih povprečnih ocen lastne kompetentnosti, ki jo pedagogi glede na leta delovnih izkušenj pripisujejo 
sklopu medosebnih kompetenc, vidimo, da se anketirani pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj na tem 
področju počutijo kompetentne oz. zelo kompetentne (x̅  ≥ 3,28). 
Pri sklopu akcijskih kompetenc enofaktorska analiza variance (ANOVA) ni pokazala statistično pomembnih razlik 
med povprečnimi ocenami lastne kompetentnosti med pedagogi glede na leta delovnih izkušenj. Kljub temu pa 
je iz skupnih povprečnih ocen razvidno, da se na področju akcijskih kompetenc najbolj kompetentno ocenjujejo 
pedagogi, ki smo jih zajeli v vzorec raziskave, z 4 do 6 let delovnih izkušenj (x̅ = 3,27), kar lahko povežemo tudi s 
fazo stabilizacije S-modela po P. Javrh (2011, str. 25–26), to je faza ko pedagogi pridobijo zaupanje vase, se 
poglabljajo v stroko in eksperimentirajo (prav tam). Medtem ko se najmanj kompetentno ocenjujejo anketirani 
pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj (x ̅ = 2,89), ki so v fazi izpreganja. 
Pedagogi z manj let delovnih izkušenj, tj. 1 do 3 let so pri vseh sklopih kompetenc pripisali visoke povprečne 
ocene lastne kompetentnosti (x̅ ≥ 3,11), kar lahko povežemo s temeljnimi značilnostmi faze preživetja in 
odkrivanja S-modela P. Javrh (2008, str. 28), to so začetni entuziazem in uživanje v delu ter ponosu ob pripadnosti 
strokovnemu timu pedagogov začetnikov (prav tam). Avtorica (Javrh 2007, str. 74) je v svoji raziskavi ugotovila 
posebno zanimivost pri učiteljih, tj. tendenco v S-modelu, ki kaže na hiter konec prve faze in zgodnjo stabilizacijo, 
kar pomeni, da se to zgodnje obdobje precej skrajšuje (približno za četrtino) (prav tam). Ker je za fazo stabilizacije 
značilen hiter napredek v razvoju kompetenc (Javrh 2011, str. 25), obstaja možnost, da tudi pedagogi, tako kot 
je to značilno za slovenske učitelje, hitreje vstopajo v fazo stabilizacije. Visoke ocene pedagogov, ki vstopajo v 
poklic, lahko povežemo tudi z ugotovitvami raziskave Vogrinca in Kreka (2012, str. 29), ki sta prišla do zaključka, 
da večina svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu (61,4 %), osnovni šoli (63,5 %) in srednji šoli (51,7 %), 
ocenjujejo, da je v času začetnega izobraževanja pridobila ustrezno teoretično znanje (prav tam). V fazi odkrivanja 
S-modela P. Javrh (2011, str. 24–25) se nato pedagogi postopoma soočajo z realnostjo in vso raznolikostjo 
šolskega svetovalnega dela (prav tam), kar bi lahko bil tudi eden izmed razlogov nižjih povprečnih ocen lastne 
kompetentnosti pri pedagogih v nadaljnjih obdobjih profesionalnega razvoja.  
Tukaj bi izpostavili uporabnost medgeneracijskega učenja in sodelovanja, kjer je po našem mnenju pomemben 
prenos znanja tako s pedagogov z več let delovnih izkušenj na pedagoge z manj let delovnih izkušenj kot obratno. 




pedagogov, glede na leta delovnih izkušenj, zato bi jih bilo smiselno uporabiti pri načrtovanju programov 
dodatnega izobraževanja in usposabljanja tako na sistemski kot institucionalni ravni.  
5.3.8. Razlike v ocenah pomembnosti, ki jo pedagogi glede na leta delovnih izkušenj pripisujejo 
posameznim sklopom kompetenc 
Zanimalo nas je, kako pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj, ocenjujejo pomembnost posameznih kompetenc 
za delo v šolski svetovalni službi. V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H10): Pedagogi v šolski svetovalni službi 
različno ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za delo v šolski svetovalni službi glede na 
leta delovnih izkušenj. Hipotezo smo preverjali z ANOVA testom. 
 



















Osebne kompetence 1,938 4 79 ,112 ,512 4 ,727 
Razvojne kompetence ,431 4 79 ,786 ,657 4 ,624 
Kompetence evropske dimenzije ,849 4 79 ,499 ,604 4 ,661 
Strokovne kompetence 1,489 4 79 ,214 1,292 4 ,280 
Medosebne kompetence 1,333 4 79 ,266 1,365 4 ,254 
Akcijske kompetence 1,071 4 79 ,376 1,358 4 ,256 
 
Hipoteze 10 ne moremo potrditi, saj enofaktorska analiza varianc pri nobenem od sklopov kompetenc ni pokazala 
statistično pomembnih razlik ocen pomembnosti za delo v šolski svetovalni službi med pedagogi, glede na leta 
delovnih izkušenj.  
Skupne povprečne ocene pomembnosti, ki jo pedagogi pripisujejo osebnim kompetencam za delo v šolski 
svetovalni službi, glede na leta delovnih izkušenj, so zelo visoke (x̅  ≥ 3,70). Zanimiv je podatek, da so najnižjo 
oceno pomembnosti osebnih kompetenc za delo v svetovalni službi pripisali pedagogi z največ let delovnih 
izkušenj.  
Razvojne kompetence so ovrednotene kot pomembne oz. zelo pomembne za delo v šolski svetovalni službi, saj 
so skupne povprečne ocene pomembnosti pedagogov, ne glede na leta delovnih izkušenj, med ocenami 3,38 in 
3,58. Ponovno izstopa skupina pedagogov z največ let delovnih izkušenj, ki je pomembnost ocenila z najnižjo 
skupno povprečno oceno (x̅  = 3,29).   
Kljub temu, da enofaktorska analiza variance (ANOVA) ni pokazala statistično pomembnih razlik povprečnih 
vrednosti ocen pomembnosti, ki jo pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj, pripisujejo kompetencam evropske 
dimenzije za delo v šolski svetovalni službi, je iz skupnih povprečnih ocen pomembnosti kompetenc evropske 
dimenzije za delo v šolski svetovalni službi razvidno, da te pri našem vzorcu pedagogov upadajo z leti delovnih 
izkušenj, kar pomeni, da so anketirani pedagogi z najmanj let delovnih izkušenj ocenili kompetence evropske 
dimenzije z najvišjo povprečno oceno pomembnosti (x̅  = 3,48), medtem ko so pedagogi z največ let delovnih 




3,27). Upad povprečnih ocen z leti delovnih izkušenj bi lahko povezali z ugotovitvijo U. Štremfel (2013, str. 2), da 
je v razvoju evropskega izobraževalnega prostora dolgo veljalo načelo subsidiarnosti, saj države članice niso bile 
pripravljene Evropski uniji (EU) priznati politične moči in vpliva na javno-političnem področju. Prelomnica v 
okrepitvi sodelovanja pa je od leta 2000, tj. leta sprejetja kasneje uvajanja Lizbonske strategije, v kateri je 
izobraževanje prvič prepoznano kot nujen pogoj za večanje učinkovitosti EU, zaradi narave izobraževanja kot 
javno-političnega področja, nad katerim so države članice želele ohraniti suverenost in zaradi zavedanja pomena 
izobraževanja za doseganje strateških ciljev EU (prav tam). Izhajajoč iz te ugotovitve, ob upoštevanju manjših 
razlik v povprečnih ocenah pomembnosti, bi lahko predpostavljali, da so pedagogi z manj let delovnih izkušenj 
bolj seznanjeni s pomenom kompetenc evropske dimenzije za kakovostno svetovalno delo, saj so bili že skozi čas 
začetnega izobraževanja vpeti v praktične ukrepe Lizbonske strategije in druge ukrepe EU. 
Povprečne ocene pomembnosti, ki jih pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj pripisujejo strokovnim, 
medosebnim in akcijskim kompetencam, so zelo visoke, tj. med 3,18 in 3,86. Izstopajo le pedagogi z 31 in več let 
delovnih izkušenj, ki vsem sklopom kompetenc pripisujejo najnižjo pomembnost za delo v šolski svetovalni službi, 
glede na ostale pedagoge. Takšne rezultate bi lahko povezali s fazo izpreganja po S-modelu P. Javrh (2011, str. 
28–29), v katero glede na leta delovnih izkušenj sodijo. V tej fazi prihaja do očitnega »upadanja« ali »opuščanja« 
vlaganj v delo, govorimo o postopnem »izpreganju«. Posameznik se v tej fazi uči uporabljati nove vire 
zadovoljstva, na primer v hobijih, družabnosti, priložnostnem delu, realizaciji skritih ali odloženih želja … (prav 
tam). 
Vsi anketirani pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, so najvišjo povprečno oceno pomembnosti pripisali 
sklopu osebnih kompetenc. Na podlagi pridobljenih rezultatov lahko predvidevamo, da so osebne kompetence 
zelo pomembne za kakovostno opravljanje šolskega svetovalnega dela in nalog, s katerimi se pedagogi srečujejo. 
Najnižjo povprečno oceno pomembnosti pa so pedagogi, ne glede na leta delovnih izkušenj, pripisali sklopu 
kompetenc evropske dimenzije, kar ponovno kaže, da bi bilo v prihodnje smiselno, v okviru celotnega 
profesionalnega razvoja, posebno pozornost usmeriti na tako imenovane evropske teme, tj. teme, povezane z 
evropsko razsežnostjo v izobraževanju. Kot zapišeta Turk in J. Ledić (2014, str. 276), bi s praktičnega vidika to 
pomenilo zagotoviti jim tečaje usposabljanja tujih jezikov, jih redno obveščati o trendih evropskega 
izobraževanja, strukturi in načinu delovanja ključnih organov Evropske unije, organizirati medkulturne in 
večkulturne strokovne programe izobraževanja in učenja za demokratično državljanstvo in človekovih pravic ipd. 
V prihodnje bo potrebno s teoretičnega stališča problematizirati vsebino in tematsko (ne)opredelitev razsežnosti 
evropskega koncepta v izobraževanju, saj znotraj te teme obstajajo številna nerešena raziskovalna vprašanja, ki 
dajejo priložnost, da se jim pristopi ne samo iz pedagoškega vidika, temveč tudi veliko širše, interdisciplinarno 
(prav tam). 
5.3.9. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 1 do 3 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
V raziskavi smo želeli ugotoviti, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pedagogi z 1 do 3 let delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 




kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za 
delo v svetovalni službi in obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta.  
 
Tabela 41: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti kompetenc med pedagogi z 1 do 3 let 
delovnih izkušenj 
 
Hipoteze 11 ne moremo sprejeti, saj se pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti, ki so jih pedagogi z 1 do 3 let delovnih izkušenj pripisali posameznim 
sklopom kompetenc, niso pojavile statistično pomembne povezanosti pri vseh skupinah. Kot je razvidno iz tabele, 
je izračun korelacijskega koeficienta pokazal, da je korelacija med ocenami kompetentnosti in pomembnosti pri 
sklopu razvojnih kompetenc, kompetenc evropske dimenzije, medosebnih in akcijskih kompetenc močna oz. zelo 
močna, visoka in statistično pomembna. Na podlagi tega lahko predpostavljamo, da pedagogi z 1 do 3 leti 
delovnih izkušenj, ki so ocenili lastno kompetentnost z višjimi ocenami, so hkrati višje ocenili tudi pomembnost, 
ki jo pripisujejo osebnim kompetencam za šolsko svetovalno delo ter obratno. Če ob visoki korelaciji pri sklopu 
razvojnih kompetenc in kompetenc evropske dimenzije upoštevamo povprečne ocene kompetentnosti in 
pomembnosti, ki so ravno pri slednjih najnižje glede na ostale sklope, bi bilo smiselno raziskati, zakaj pedagogi z 
1 do 3 let delovnih izkušenj, kompetence, kjer se počutijo manj kompetentne, ocenjujejo tudi z nižjimi ocenami 
pomembnosti. 
Pri sklopu strokovnih kompetenc se je pokazala šibka povezanost, kar pomeni, da so le nekateri pedagogi 
kompetentnost in pomembnost ocenjevali podobno, vendar je pri tako majhni skupini izkazana kot statistično 
nepomembna. Enako se je tudi povezanost pri sklopu osebnih kompetenc izkazala kot statistično nepomembna.  
 
5.3.10. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 4 do 6 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
Nadalje nas je zanimalo, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pedagogi z 4 do 6 let delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 
službi. V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H12): Pedagogi z 4 do 6 let delovnih izkušenj, ki ocenjujejo lastno 
kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za 
delo v svetovalni službi in obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta.  
 
PEDAGOGI Z 1 DO 3 LET DELOVNIH IZKUŠENJ Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence -,250 ,516 9 
Razvojne kompetence ,750 ,020 9 
Kompetence evropske dimenzije ,665 ,050 9 
Strokovne kompetence ,442 ,234 9 
Medosebne kompetence ,811 ,008 9 




Tabela 42: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti kompetenc med pedagogi s 4 do 6 let 
delovnih izkušenj 
 
Hipoteze 12 ne moremo sprejeti, saj se pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti, ki so jih pedagogi z 4 do 6 let delovnih izkušenj pripisali posameznim 
sklopom kompetenc, niso pojavile statistično pomembne povezanosti pri nobenem od sklopov. Kot je razvidno 
iz tabele, je izračun korelacijskega koeficienta pokazal, da je korelacija med ocenami kompetentnosti in 
pomembnosti pri vseh sklopih kompetenc šibka oz. zelo šibka kar pomeni, da so le nekateri anketirani pedagogi 
kompetentnost in pomembnost ocenjevali podobno, vendar je pri tako majhni skupini izkazana kot statistično 
nepomembna. Izstopa nekoliko višji korelacijski koeficient pri sklopu medosebnih kompetenc, ki je pokazal 
nekoliko višjo povezanost med ocenami, toda tudi v tem primeru se je povezanost izkazala kot statistično 
nepomembna.  
5.3.11. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 7 do 18 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
V raziskavi smo želeli ugotoviti, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pedagogi z 7 do 18 let delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 
službi. Zastavili smo hipotezo (H13): Pedagogi z 7 do 18 let delovnih izkušenj, ki ocenjujejo lastno 
kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za 
delo v svetovalni službi in obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta.  
 
Tabela 43: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti kompetenc med pedagogi s 7 do 18 let 
delovnih izkušenj 
 
Hipotezo 13 lahko sprejmemo, saj so se pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti, ki so jih pedagogi s 7 do 18 let delovnih izkušenj pripisali posameznim 
PEDAGOGI S 4 DO 6 LET DELOVNIH IZKUŠENJ Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence ,052 ,866 13 
Razvojne kompetence ,167 ,584 13 
Kompetence evropske dimenzije ,337 ,261 13 
Strokovne kompetence ,389 ,189 13 
Medosebne kompetence ,409 ,166 13 
Akcijske kompetence ,239 ,433 13 
PEDAGOGI S 7 DO 18 LET DELOVNIH IZKUŠENJ Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence ,860 ,000 42 
Razvojne kompetence ,375 ,014 42 
Kompetence evropske dimenzije ,332 ,032 42 
Strokovne kompetence ,769 ,000 42 
Medosebne kompetence ,604 ,000 42 




sklopom kompetenc, pojavile statistično pomembne povezanosti pri vseh sklopih. Kot je razvidno iz tabele, je 
izračun korelacijskega koeficienta pokazal, da je korelacija med ocenami kompetentnosti in pomembnosti pri 
sklopu osebnih in strokovnih kompetenc zelo močno, visoka in statistično pomembna na ravni α = 0,00. Pri sklopu 
medosebnih kompetenc se je pokazala močna, visoka in statistično pomembna povezanost na ravni α = 0,00. V 
slednjih treh primerih lahko sklenemo, da pedagogi s 7 do 18 let delovnih izkušenj, ki so višje ocenili lastno 
kompetentnost so hkrati višje ocenili tudi pomembnost, ki jo pripisujejo osebnim kompetencam za šolsko 
svetovalno delo in obratno. Če ob visokih korelacijah upoštevamo še povprečne ocene kompetentnosti, vidimo, 
da ravno slednjim trem sklopom, pedagogi s 7 do 18 let delovnih izkušenj, pripisujejo najvišje povprečne ocene 
kompetentnosti. Na podlagi pozitivne in močne korelacije ob visokih povprečnih ocenah, lahko predpostavljamo, 
da so ti sklopi ključni za uspešno opravljanje dela pedagogov s 7 do 18 let delovnih izkušenj v šolski svetovalni 
službi. 
Pri sklopu razvojnih, kompetenc evropske dimenzije in akcijskih kompetenc pa je izračun korelacijskega 
koeficienta pokazal šibko in statistično pomembno povezanost, kar pomeni, da so le nekateri anketirani pedagogi 
kompetentnost in pomembnost ocenjevali podobno.  
5.3.12. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 19 do 30 let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
Nadalje nas je zanimalo, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pedagogi z 19 do 30 let delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 
službi. V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H14): Pedagogi z 19 do 30 let delovnih izkušenj, ki ocenjujejo lastno 
kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za 
delo v svetovalni službi in obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta.  
 
Tabela 44: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti kompetenc med pedagogi z 19 do 30 let 
delovnih izkušenj 
 
Hipoteze 14 ne moremo sprejeti, saj se pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti, ki so jih pedagogi z 19 do 30 let delovnih izkušenj pripisali 
posameznim sklopom kompetenc, niso pojavile statistično pomembne povezanosti pri nobenem od sklopov. Kot 
je razvidno iz tabele, je izračun korelacijskega koeficienta pokazal, da je korelacija med ocenami kompetentnosti 
in pomembnosti pri vseh sklopih kompetenc šibka oz. zelo šibka, kar pomeni, da so le nekateri anketirani 
pedagogi kompetentnost in pomembnost ocenjevali podobno, vendar je pri tako majhni skupini izkazana kot 
PEDAGOGI Z 19 DO 30 LET DELOVNIH IZKUŠENJ Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence ,086 ,826 9 
Razvojne kompetence ,314 ,411 9 
Kompetence evropske dimenzije ,332 ,383 9 
Strokovne kompetence ,531 ,141 9 
Medosebne kompetence ,299 ,435 9 




statistično nepomembna. Izstopa nekoliko višji korelacijski koeficient pri sklopu strokovnih kompetenc, ki je 
pokazal nekoliko višjo povezanost med ocenami, ampak tudi v tem sklopu se je povezanost izkazala kot statistično 
nepomembna.  
5.3.13. Povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pedagogi z 31 in več let 
delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni službi? 
V raziskavi smo želeli ugotoviti, kakšna je povezanost med ocenami lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 
službi. V raziskavi smo si zastavili hipotezo (H15): Pedagogi z 31 let delovnih izkušenj in več, ki ocenjujejo lastno 
kompetentnost z višjimi ocenami, hkrati tudi višje ocenjujejo pomembnost posameznih sklopov kompetenc za 
delo v svetovalni službi in obratno. Hipotezo smo preverjali z izračunom korelacijskega koeficienta. 
 
Tabela 45: Pearsonov korelacijski koeficient ocen kompetentnosti in pomembnosti kompetenc med pedagogi z 31 in več let 
delovnih izkušenj 
 
Hipoteze 15 ne moremo sprejeti, saj so se pri izračunu korelacijskega koeficienta med ocenami lastne 
kompetentnosti in ocenami pomembnosti, ki so jih pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj pripisali 
posameznim sklopom kompetenc, pojavile statistično pomembne povezanosti pri vseh sklopih razen sklopu 
kompetenc evropske dimenzije. Kot je razvidno iz tabele, je izračun korelacijskega koeficienta pokazal, da je 
korelacija med ocenami kompetentnosti in pomembnosti pri vseh sklopih, kjer se je pokazala statistično 
pomembna povezanost močna oz. zelo močna ter pozitivna, zato lahko v slednjih primerih sklenemo, da pedagogi 
z 31 in več let delovnih izkušenj, ki so višje ocenili lastno kompetentnost, so hkrati višje ocenili tudi pomembnost, 
ki jo pripisujejo kompetencam za šolsko svetovalno delo in obratno. Pri sklopu kompetenc evropske dimenzije je 
korelacijski koeficient pokazal šibko in pozitivno povezanost med ocenami, kar pomeni, da so le nekateri 
anketirani pedagogi kompetentnost in pomembnost ocenjevali podobno, vendar se je povezanost pri tako majhni 
skupini izkazala kot statistično nepomembna. 
5.4. Kompetence, ki so po mnenju pedagogov pomembne za delo v šolski svetovalni službi  
V zaključnem delu anketnega vprašalnika nas je zanimalo, katere kompetence so po mnenju pedagogov še 
pomembne za kakovostno opravljanje šolskega svetovalnega dela in bi jih bilo potrebno dodati v kompetenčni 
model. Pri predlogih sta se pojavili dve novi kompetenci, ki še nista vključeni v kompetenčni model.  
PEDAGOGI Z 31 IN VEČ LET DELOVNIH IZKUŠENJ Pearsonov korelacijski 
koeficient 
α N 
Osebne kompetence ,977 ,000 11 
Razvojne kompetence ,820 ,002 11 
Kompetence evropske dimenzije ,439 ,177 11 
Strokovne kompetence ,926 ,000 11 
Medosebne kompetence ,818 ,002 11 




Prva se nanaša na področje fleksibilnosti in časovnega razporejanja dela, ki bi jo lahko poimenovali Fleksibilnost 
pri delu in organizacijske kompetence. K predlogu je dodan tudi komentar, da bi se pedagogi morali usposobiti 
za jasno razmejevanje, kaj je in kaj ni delo svetovalnega delavca. Prvi korak k temu je, bolj natančno opredeljene 
in zakonsko določene naloge, kot so že v preteklosti predlagali šolski svetovalni delavci npr. v raziskavi Vogrinca 
in Kreka (2012, str. 103). 
Drug predlog se nanaša na kompetenco Sposobnost soočanja s stresnimi situacijami, prepoznavanje znakov 
izgorelosti pri sodelavcih in sebi. P. Javrh (2014, str. 13–14) zapiše, da je svetovalni delavec eden tistih poklicev, 
ki je pri svojem delu močneje izpostavljen izgorevanju. Avtorica je med drugim raziskovala tudi, kako se svetovalni 
delavci varujejo pred izgorelostjo in prišla do naslednjih ugotovitev. Kar 12 % svetovalnih delavcev vključenih v 
raziskavo je zapisalo, da se težko ali sploh ne morejo zaščiti  pred izgorevanjem. Kar pomeni, da znake tega 
negativnega procesa opazijo, a so nemočni. Podrobnejša analiza je pokazala, da je med temi največ pedagogov 
(prav tam), kar pomeni, da je to področje eno ključnih, ki jih bo potrebno upoštevati pri snovanju programov 
stalnega in nadaljnjega izobraževanja in izpopolnjevanja v prihodnosti.  
 
Preostali predlogi, ki so jih pedagogi navedli v zaključnem delu, pa so že zajeti v kompetenčnem modelu po 
Staničiću (2001 v Ledić idr. 2013, str. 41). Pedagogi so ponovno izpostavili pomen usposobljenosti za mediacijo 
in reševanje konfliktov, kar je zajeto v sklopu akcijskih kompetenc pod kompetenco Usposobljenost za 
obravnavanje konfliktov ter pomen sočutnega in empatičnega odnosa do vseh deležnikov, kar je zajeto v 
kompetenci Usposobljenost za odprtost v komunikaciji in empatičnost v sklopu osebnih kompetenc. Velik pomen 
sklopa osebnih kompetenc kot celote, kot tudi posameznih osebnih kompetenc za uspešno opravljanje 
vsakdanjih (in novih) nalog, s katerimi se pedagogi srečujejo, dokazujejo tudi rezultati naše raziskave, saj mu 
pedagogi, ne glede na program opravljenega študija pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Mariboru, ne glede na 
vrsto opravljenega študija kot tudi let delovnih izkušenj, pripisujejo najvišje povprečne ocene pomembnosti za 
kakovostno opravljanje šolskega svetovalnega dela.  
 
Nadalje se izpostavlja področje osebnostnega razvoja s pomočjo supervizije, intervizije ..., kar je zajeto v sklopu 
razvojnih kompetenc, tj. pri kompetenci Usposobljenost za načrtovanje osebnega in profesionalnega razvoja in 
izpopolnjevanja (vseživljenjsko učenje). Supervizija (in intervizija kot ena izmed metod le-te) poudarja 
pomembnost kritične globinske refleksije, usmerjena je na profesionalno izpopolnjevanje in osebni razvoj, učinki 
so mnogoplastni in se odražajo na več nivojih življenja in dela pedagoških delavcev (Rupar 2018, str. 162). Na ta 
način je lahko eden izmed načinov, s pomočjo katerega bi se pedagogi bolj kompetentno soočali tudi s stresnimi 
situacijami. 
 
Če izhajamo iz predlogov kompetenc, ki bi jih bilo po mnenju anketiranih pedagogov potrebno vključiti v 
kompetenčni model in področij, ki se ponovno izpostavljajo, lahko opazimo, da se v veliki meri povezujejo s 




2.) in so velikokrat izpostavljeni v aktualni literaturi na področju šolskega svetovalnega dela (Bezić 2008; Bizjak 
2014; Javrh 2014; Rožman in Čagran 2016). 
6. SKLEP 
V pričujočem magistrskem delu smo teoretično in empirično analizirali sedanje stanje na področju kompetenc 
pedagogov za delo v šolski svetovalni službi, s čimer smo želeli utrditi vidike, ki so kakovostni in pripomorejo h 
kompetentnosti pedagogov in njihovega delovnega mesta, ter opozoriti na vidike, ki se kažejo kot neuspešni in 
pomanjkljivi na tem področju. V  teoretičnem delu smo pokazali, da je kompetentnost pedagogov odvisna od 
objektivnih in subjektivnih pogojev za uspešno opravljanje njihovega dela (Kiauta in Markun 2003, str. 56). Skozi 
predstavitev posameznih dejavnikov, ki vplivajo na kakovost dela pedagogov v šolski svetovalni službi, smo 
utemeljevali tezo, da je na kompetentnost pedagogov za kakovostno delo v šolski svetovalni službi potrebno 
gledati kot presek kompetenc pedagoga in delovnega mesta (prav tam).  
 
Na podlagi empirične raziskave, kjer smo ugotavljali, ali se pojavljajo razlike med pedagogi v ocenah lastne 
kompetentnosti in pomembnosti, ki jih pripisujejo posameznim sklopom kompetenc za delo v šolski svetovalni 
službi, glede na program opravljenega študija pedagogike na Univerzi v Ljubljani ali Mariboru, vrsto opravljenega 
študija pedagogike ter let delovnih izkušenj v šolski svetovalni službi,  smo prišli do naslednjih ključnih ugotovitev: 
kljub razlikam na ravni predmetnika in deklariranih splošnih in predmetno-specifičnih kompetenc med programi 
pedagogike Univerze v Mariboru in Univerze v Ljubljani, ki smo jih predstavili v teoretičnem delu, je raziskava 
pokazala statistično pomembne razlike le v ocenah kompetentnosti pedagogov na področju kompetenc evropske 
dimenzije, strokovnih in akcijskih kompetenc, kjer se pedagogi, ki so študij zaključili na Univerzi v Mariboru 
počutijo bolj kompetentne kot pedagogi, ki so študij zaključili v Ljubljani. Z vidika začetnega izobraževanja 
pedagogov je zanimiv podatek, da so pedagogi zajeti v vzorcu naše raziskave, ki so študij zaključili na Univerzi v 
Mariboru tudi pri sklopu osebnih, razvojnih, medosebnih kompetenc lastno kompetentnost kot tudi 
pomembnost ocenili z nekoliko višjimi ocenami kot pedagogi z dokončanim študijem pedagogike na Univerzi v 
Ljubljani, vendar te razlike niso statistično pomembne.  
Najbolj kompetentne se pedagogi z dokončanim študijem pedagogike na Univerzi v Ljubljani in Mariboru 
ocenjujejo pri sklopu osebnih kompetenc, tem pripisujejo tudi najvišjo pomembnost za delo v šolski svetovalni 
službi. Najmanj kompetentne pa se pedagogi Univerze v Mariboru počutijo na področju razvojnih kompetenc, 
pedagogi Univerze v Ljubljani pa na področju kompetenc evropske dimenzije. Slednjim oboji pripisujejo tudi 
najmanjšo pomembnost za delo v šolski svetovalni službi.  
 
Pri enopredmetnih in dvopredmetnih pedagogih so stališča glede lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo 
pripisujejo posameznim kompetencam bolj usklajena, saj so oboji lastno kompetentnost ocenili z najvišjo oceno 
pri sklopu osebnih kompetenc, tem pripisujejo tudi najvišjo pomembnost, in z najmanjšo oceno pri sklopu 
kompetenc evropske dimenzije, ki jih ocenjujejo tudi kot najmanj pomembne za delo v šolski svetovalni službi. Iz 




pedagogike na deklarativni ravni, med enopredmetnimi in dvopredmetnimi pedagogi ne pojavljajo statistično 
pomembne razlike v ocenah lastne kompetentnosti in pomembnosti, ki jo pripisujejo posameznim sklopom 
kompetenc za delo v šolski svetovalni službi. Vendar so pri vseh sklopih kompetenc (izjema akcijske kompetence) 
dvopredmetni pedagogi, ki smo jih zajeli v vzorec raziskave, kompetentnost kot tudi pomembnost v povprečju 
ocenili z nekoliko višjimi ocenami kot enopredmetni pedagogi. Med ocenami lastne kompetentnosti in 
pomembnosti, ki jo enopredmetni in dvopredmetni pedagogi pripisujejo posameznim sklopom kompetenc, pa 
se je pokazala pri vseh statistično pomembna pozitivna korelacija. 
 
Raziskava nadalje ni pokazala statistično pomembnih razlik niti pri ocenah lastne kompetentnosti kot tudi 
pomembnosti med pedagogi z različnim številom let delovnih izkušenj. Presenetljiva je ugotovitev, da se 
pedagogi s 7–18 let delovnih izkušenj pri sklopih osebnih, medosebnih in kompetenc evropske dimenzije počutijo 
najmanj kompetentne, pri preostalih sklopih pa zasedajo predzadnje mesto glede na povprečja preostalih skupin 
pedagogov. Takšne rezultate smo glede na razvojno značilnost kompetenc pričakovali za skupino pedagogov z 
najmanj let delovnih izkušenj. Če ob tem upoštevamo visoke povprečne ocene pomembnosti, ki jo pedagogi s 7–
18 let delovnih izkušenj pripisujejo vsem sklopom kompetenc, potem lahko rezultate povežemo s fazo zaželene 
poti S-modela po P. Javrh (2011, str. 26) v tem obdobju. Gre za fazo aktivnosti/eksperimentiranja, za katero je 
značilno prizadevanje za stalno strokovno izpopolnjevanje za preseganje težav, gre za obdobje preizkušanja, 
eksperimentiranja, vpeljevanja novosti; to s seboj prinaša tudi pomote in znake izgorevanja, toda brez negativnih 
posledic (prav tam). V primeru, če bi pedagogi ocenili pomembnost kompetenc z nizkimi ocenami, bi rezultate 
povezali z nezaželenimi fazami profesionalnega razvoja; v tem primeru fazo negotovosti.  
Izstopajo tudi rezultati ocen pomembnosti, ki jo pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj pripisujejo 
kompetencam, saj so pri vseh sklopih njihove povprečne ocene najnižje, kar lahko povežemo s temeljnimi 
značilnostmi obdobja izpreganja, kjer bolj kot delo v ospredje prihaja razmišljanje, kako naprej po upokojitvi.  
 
Ob nizkih ocenah lastne kompetentnosti pedagogov s 7–18 let delovnih izkušenj in nizkih ocenah pomembnosti, 
ki jo pedagogi z 31 in več let delovnih izkušenj pripisujejo le-tem, se je ravno v teh skupinah pokazala tudi 
statistično pomembna povezanost med ocenama kompetentnosti in pomembnosti skoraj pri vseh sklopih 
kompetenc, (pri pedagogih s 7–18 let delovnih izkušenj ni statistično pomembne povezanosti pri sklopu razvojnih 
kompetenc, pri pedagogih 31 in več let delovnih izkušenj pa pri sklopu kompetenc evropske dimenzije (glej 
poglavje 5.4.), zaradi česar bi bilo po našem mnenju potrebno večjo pozornost z vidika profesionalnega razvoja 
in s tem povezane kompetentnosti pedagogov nameniti pedagogom v obdobju srednjega obdobja kariere in 
obdobju izpreganja.  
Smer in jakost korelacije sta pomemben vir informacij o kompetencah, ki so oz. niso potrebne za delo  pedagogov 
in uspešno opravljanje vsakdanjih (in novih) nalog, s katerimi se srečujejo. Pri vseh rezultatih, kjer se je pojavila 
statistično pomembna korelacija, je smer le-te pozitivna, kar pomeni, da v vseh primerih z naraščanjem ocen 
kompetentnosti naraščajo tudi ocene pomembnosti in obratno. Pozitivna in močna korelacija ob visokih 




pomeni, da so tisti sklopi ključni za uspešno opravljanje dela v šolski svetovalni službi. To se kaže pri sklopu 
osebnih, medosebnih in strokovnih kompetenc. Pri sklopu razvojnih, akcijskih in kompetenc evropske dimenzije, 
ki so jim pedagogi, glede na leta delovnih izkušenj, pripisali nekoliko nižje povprečne ocene pomembnosti, pa bi 
bilo smiselno raziskati razloge teh povezav, natančneje, zakaj se pedagogom kompetence, kjer se ocenjujejo kot 
manj kompetentne, zdijo tudi manj pomembne za opravljanje šolskega svetovalnega dela. 
 
Skladno z rezultati lahko predpostavljamo, da visoka pomembnost, ki jo pedagogi pripisujejo vsem 
kompetencam, posredno govori o tem, da kompetence veliko govorijo o obsegu in pomembnosti posameznih 
nalog, s katerimi se srečujejo pri svetovalnem delu. Če spremljamo to logiko, lahko zaključimo, da je za pedagoge 
najpomembnejše, da so usposobljeni za samostojno delo in prilagajanje novim pedagoškim situacijam ter da so 
sposobni etično, moralno razsojati ter biti odprti in empatični v komunikaciji. Ob tem pa je pomembno izpostaviti, 
da so tudi drugi sklopi kompetenc pravzaprav ocenjeni kot pomembni za delo v šolski svetovalni službi.  
 
Kljub temu, da se pedagoge neredko označuje kot tiste, ki so odgovorni za spremljanje in vključevanje novih 
smernic razvoja dela šole (Turk in Ledić 2013, str. 187), so se najnižje ocene kompetentnosti, kot tudi 
pomembnosti, pokazale pri sklopu kompetenc evropske dimenzije, kar kaže na izzive, s katerimi se bo v prihodnje 
srečeval sistem vzgoje in izobraževanja v Sloveniji.  
 
Smisel nadaljnjega raziskovanja tematike vidimo v možnosti raziskovanja mnenja o kompetentnosti pedagogov s 
strani ravnateljev, učiteljev/vzgojiteljev, otrok/učencev/dijakov, staršev in drugih udeležencev. Zaradi različnih 
načinov pridobivanja in razvoja kompetenc (Ledić idr. 2013 str. 47), bi bilo v prihodnje smiselno proučiti, kje in 
na kakšen način so pedagogi pridobili kompetence, npr. v kolikšni meri je k razvoju kompetenc pedagogov 
prispeval študij pedagogike, v kolikšni meri delo in v kolikšni meri programi dodatnega usposabljanja in 
izobraževanja ter drugi načini. V prihodnje bi bilo smiselno preveriti tudi razlike med kompetentnostjo in 
pomembnostjo, ki jo pedagogi pripisujejo posameznim kompetencam glede na zaključen program pedagogike 
pred in po uvedbi bolonjske reforme. Zanimivi so tudi podatki korelacij med ocenami lastne kompetentnosti in 
pomembnosti, ki jo pedagogi pripisujejo posameznim sklopom kompetenc. Ker nam korelacijski koeficienti ne 
pokažejo vzročno-posledično povezanost (odvisnost), bi bilo v prihodnje pomembno raziskati tudi razloge 
statistično pomembnih korelacij, ki so se pokazale v raziskavi.  Raziskavo pa bi lahko razširili na način, da bi model 
kompetenc uporabili tudi za druge profile v šolskih svetovalnih službah. 
 
Ob vseh predlogih in rešitvah, ki smo jih omenili v našem delu, bi ob koncu opozorili na nevarnost uvajanja 
sprememb zgolj v smeri prilagajanja kompetentnosti in kompetenc pedagogov (novim) nalogam in potrebam 
njihovega delovnega mesta. Kompetentnost je namreč veliko bolj dvostranska in zahteva zraven prilagajanja 
pedagoga oz. njihove kompetentnosti tudi prilagajanje dejavnosti oz. delovnega mesta pedagogu (Kiauta in 
Markun 2003, str. 57). Mnogi pedagogi na svojem delovnem mestu nimajo možnosti za realizacijo vseh svojih 




delovne naloge, problem udejanjanja fleksibilnega ravnotežja treh osnovnih dejavnosti, večja usmerjenost v 
pomoč posamezniku idr. (Bizjak 2014, str. 50–51). Velja pa tudi obratno, na mnogih delovnih mestih so pedagogi, 
ki nimajo kompetenc, da bi realizirali vse naloge in zahteve, ki jim jih daje delovno mesto, nimajo potrebnih 
kompetenc. Problematičnost vidimo predvsem pri tistih pedagogih, ki morajo zasilno premoščati primanjkljaje 
različnih strokovnih profilov v izobraževalnih ustanovah, s čimer se izgublja njihova jasna profesionalna vloga 
(Javrh 2014, str. 12). Tako kot dinamika družbe vpliva na akcije svetovalnih delavcev in na naravo dela, bi morala 
ob strokovnih priporočilih to zaznati tudi stroka, ki ureja zakonodajo tega področja (Privošnik in Urbanc 2009, str. 
418). 
 
Kot je že Bečaj (1996, str. 19) pomenljivo zapisal: »Pri načrtovanju prihodnjega dela šolske svetovalne službe je 
treba tudi danes, […] znova opozoriti, da je za izhodišče nujno potrebna dobra analiza zdajšnjega stanja. Brez 
tega in brez usklajevanja vseh ukrepov v zvezi s šolo ni mogoče uspešno načrtovati dela te službe. Seveda pa to 
ne pomeni, da zdaj ni uspešna, ampak le to, da morda ni uporabljena toliko, kot bi lahko bila, predvsem pa se bo 
brez analize le s težavo uspešno prilagajala spreminjajočim se razmeram in povečala svojo kakovost« (prav tam). 
Prikazane rezultate vidimo kot pomembno izhodišče o možnostih izboljšanja začetnega izobraževanja, 























7. LITERATURA  
Adamčič Pavlovič, D. (2001). Samospoštovanje z vidika vedenjsko kognitivne terapije. Psihološka obzorja, 10, št. 
1, str. 91–96. 
Banjac, M. (2016). Demokratično državljanstvo med mladimi: znanje slovenskih osnovnošolcev s področja 
demokracije in človekovih pravic. Razprave in gradivo: revija za narodnostna vprašanja, št. 76, str. 6 –86. 
Bečaj, J. (1996). Kakšna je prihodnost šolske svetovalne službe? Šolsko svetovalno delo, 1, št. 1, str. 18–19. 
Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji. (2011). Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo  in šport. 
Bezić, T. (2008). Razvoj in spremljanje delovanja mreže svetovalnih služb. Sodobna pedagogika, 59, št. 2, str. 60–
80. 
Bizjak, C. (2014). Vizija delovanja svetovalne službe in kompetence za svetovalno delo v aktualnih družbenih 
razmerah in prihodnosti : zapisnik z okrogle mize (Celje, 11. 4. 2014). Šolsko svetovalno delo:  revija za svetovalne 
delavce v vrtcih, šolah in domovih, 18, št. 3/4, str. 49–55. 
Boštjančič E. (2011). Merjenje kompetenc metoda ocenjevalnega centra v teoriji in praksi. Ljubljana: Planet GV. 
Boyatzis, R. E. (1982). The competent manager: A model for effective performance. New York: JhnWiley&Sons.  
Brus, S. (ur.). (2008). Priročnik za preživetje z bolonjsko reformo: Kaj? Zakaj? Kako?. Ljubljana: ŠOU. 
Corsini, R. J. (2002). The dictionary of psychology. New York; London: Brunner/Mazel. 
Čačinovič Vogrinčič, G. (1999). Svetovalno delo s starši, svetovalno delo z družinami. V: Resman, M., Bečaj, J., 
Bezić, T., Čačinovič Vogrinčič, G. in Musek, J. (1999). Svetovalno delo v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah. Ljubljana: 
Zavod RS za šolstvo, str. 175–191. 
Definition and Selection of Competencies (DeSeCo). (2002). Theoretical and Conceptual Foundations. Strategy 
Paper, OECD, DEELSA/ED/CERI/CD(2002)9. Dostopno na: 
http://deseco.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.34116.downloadList.87902.DownloadFile.tmp/oecddesecostr
ategypaperdeelsaedcericd20029.pdf (pridobljeno 5. 7. 2018). 
Dessler, G. A. (2009). Framework for Human Resources Management. Upper Saddle River, New York: Prentice-
Hall. 
Društvo šolskih svetovalnih delavcev Slovenije. (2017). Dostopno na: 
http://www.svetovalnidelavec.si/index.php/o-nas (pridobljeno 5. 7. 2017) 
Edukacijske vede. (2011). Dostopno na: 
https://www.pef.upr.si/izobrazevanje/dodiplomski_studij_1%20_stopnje/edukacijske_vede_(un)/ (pridobljeno 
15. 3. 2018). 
Fajdetić, M. in Šnidarić, N. (2014). Kompetencije stručnog suradnika pedagoga u suvremenoj pedagoškoj praksi. 




Gregorčič Mrvar, P. (2013). Svetovalni delavec in učenec : dileme pri razkrivanju zaupnih informacij v svetovalnem 
odnosu. Didakta, 22, št. 167, str. 16–17. 
Gregorčič Mrvar, P. in Mažgon, J. (2016). Sodelovanje šolske svetovalne službe s posamezniki in institucijami v 
skupnosti. Sodobna pedagogika, 67, št. 1, str. 38–57. 
Gregorčič Mrvar, P. in Resman M. (2016). Šolsko svetovalno delo včeraj, danes, jutri - razmislek ob dvajseti 
obletnici revije Šolsko svetovalno delo. Šolsko svetovalno delo : revija za svetovalne delavce v vrtcih, šolah in 
domovih, 20, št. 1/2, str. 7–12. 
Gregorčič Mrvar, P. (2018). Pedagog in šolska svetovalna služba. Osnutek prispevka za Sodobno pedagogiko 
(interno gradivo). 
Gregorčič Mrvar, P. in Resman, M. (2018). School counselling work in Slovenia: Between the normative and the 
ethic in school counselling work. Napredak – v tisku (interno gradivo). 
Gregorčič Mrvar, P., Jeznik, K., Kalin, J., Kroflič, R., Mažgon, J., Šarič, M. in Šteh, B. (2018). Šolska svetovalna služba 
danes: analiza rezultatov raziskave o vlogi svetovalne službe v šoli. Konferenca o šolskem svetovalnem delu 19. 
Prispevki strok za svetovalno delo v praksi. Ljubljana: Zavod RS za šolstvo. 
Javrh, P. (2007). Fazni model razvoja kariere slovenskih učiteljev. Sodobna pedagogika, 58, št. 5, str. 68–87. 
Javrh, P. (2008). Spremljanje in načrtovanje razvoja kariere učiteljev. Ljubljana: Pedagoški inštitut.  
Javrh, P. (2011). Razvoj učiteljeve poklicne poti Učno gradivo 2. Ljubljana: Andragoški center Slovenije.  
Javrh, P. (2014). Stabilna poklicna identiteta svetovalnih delavcev v času sprememb. Šolsko svetovalno delo:  
revija za svetovalne delavce v vrtcih, šolah in domovih, 18, št. 3/4, str. 9–14. 
Javornik Krečič, M. (2006). Pomen interkulturnega svetovanja in interkulturnih kompetenc šolskega svetovalnega 
delavca. Pedagoška obzorja, 21, št. 2, str. 16–23. 
Jesenšek, M. (ur.). (2008). Filozofski fakulteti na pot. Maribor: Filozofska fakulteta.  
Jeriček Klanšček, H. (2000). (Ne)smiselnost etičnih kodeksov strok, ki delajo z ljudmi. Socialna pedagogika, 4., št. 
2, str. 149–166. 
Jurič Rajh, A. (2013). Sodelovanje pedagoga in ravnatelja pri nalogah, opredeljenih v Programskih smernicah za 
svetovalno službo v osnovni šoli. Sodobna pedagogika, 64, št. 4, str. 88–106. 
Kalin, J., Govekar Okoliš, M., Mažgon, J., Mrvar, P., Resman, M. in Šteh, B. (2008). Vzvodi uspešnega sodelovanja 
med šolo in domom (sodobne rešitve in perspektive). Dostopno na: 
http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/podrocje/razvoj_solstva/crp/2008/crp_V5_0242_p




Kalin, J., Resman, M., Šteh, B., Mrvar, P., Govekar-Okoliš, M. in Mažgon, J. (2009). Izzivi in smernice kakovostnega 
sodelovanja med šolo in starši. Ljubljana: Znanstveni inštitut Filozofske fakultete. 
Kaslow, N. J. (2004). Competencies in professional psychology. American Psychologist, 59, str. 774–781. Dostopno 
na: https://www.researchgate.net/publication/8172134_Competencies_in_Professional_Psychology 
(pridobljeno 17. 7. 2017). 
Kiauta M. in Markun B. (2003). Kompetentnost, kako jo razumemo in kako presojamo?. V: S kompetentnostjo do 
osebne kakovosti: zbornik referatov. Ljubljana: Slovensko združenje za kakovost, str. 56–58. 
Kodele, T. in Lesar, I. (2015). Ali formalni in strokovni dokumenti s področja šolstva spodbujajo participacijo 
učencev?. Sodobna pedagogika, 66, št. 3, str. 36–51. 
Kodele, T. (2017). Participacija učencev v procesi reševanja njihovih učnih težav. Doktorska disertacija, Ljubljana: 
Univerza v Ljubljani, Pedagoška fakulteta. 
Kolić-Vehovec, S., Pečjak, S., Ajdišek, N. in Rončević, B. (2008). Razlike med spoloma v (meta)kognitivnih in 
motivacijsko emocionalnih dejavnikih bralnega razumevanja. Psihološka obzorja, 17, št. 4., str. 89–116. 
Kohont, A. (2011). Vloge in kompetence menedžerjem človeških virov v kontekstu internacionalizacije. Ljubljana: 
Fakulteta za družbene vede. 
Koncept odkrivanja in dela z nadarjenimi učenci v osnovni šoli. (1999). Dostopno na: https://www.zrss.si/zrss/wp-
content/uploads/koncept-dela-z-nadarjenimi-ucenci.pdf (pridobljeno 10. 10. 2018). 
Koncept vzgojno-izobraževalnega dela z nadarjenimi dijaki v srednjem izobraževanju. (2007). Dostopno na: 
http://eportal.mss.edus.si/msswww/programi2017/programi/media/pdf/koncept_viz_nad_srednje_marec_07.
pdf (pridobljeno 10. 10. 2018). 
Kovač Šebart, M. (2008). Neoliberalizem, konservativizem in šola. Sodobna pedagogika, 59, št. 3, str. 6–9.  
Kump, S. (2008). Nova paradigma medgeneracijskega učenja. Andragoška spoznanja, 14, št. 3/4, str. 62–74.  
Ledić, J., Staničić, S. in Turk, M. (2013). Kompetencije školskih pedagooga. Rijeka: Filozofski fakultet u Rijeci. 
Ličen, N. (2004). Kakšne kompetence potrebujejo andragogi? : vseživljenjskost učenja in kompetence, ki 
sestavljajo profesionalno vlogo andragoga ali andragoginje. Andragoška spoznanja: prva slovenska revija za 
izobraževanje odraslih, 10, št. 3, str. 32–46. 
Losey, M. R. (1999). Matering the competencies of HR management. Human Resource Management, 38, str. 99–
102. 
Majcen, M. (2009). Kompetence in rezultati dela: uporaba in razvijanje kompetenc v delovnem procesu za 
doseganje ciljev. HRM: strokovna revija za ravnanje z ljudmi pri delu, 7, št. 29, str. 42– 47. 




Melink, M. in Pavlin, S. (2013). Vloga učenja in poučevanja v visokošolskih programih s perspektive zaposlitvenih 
karier slovenskih diplomantov. Ljubljana: Fakulteta za družbene vede.  
Mrvar, P. (2004). Interkulturno svetovanje in interkulturne svetovalne kompetence. Sodobna pedagogika, 55, št. 
3, str. 146–167. 
Mujkanović, S. (2013). Interkulturna pedagogika v boju proti diskriminaciji. Socialna pedagogika, 17, št. 1/2, str. 
73–96. 
Muršak, J. (1999). Kvalifikacije, kompetence, poklici: poskus sinteze. Sodobna pedagogika, 99, št. 2, str. 28-46.  
Muršak, J. (2004). Kompetence v funkciji osnov za pripravo izobraževalnih programov. Vzgoja in izobraževanje, 
1, št. 1, str. 40–44). 
Muršak, J. (2012). Temeljni pojmi poklicnega in strokovnega izobraževanja. Ljubljana: Center RS za poklicno 
izobraževanje.  
Pečjak, S., Košir, K. in Zabukovec, V. (2017). Šolsko psihološko svetovanje. Ljubljana: Filozofska fakulteta, Oddelek 
za psihologijo.  
Pediček, F. (1972). Delovanje šolske svetovalne službe v osnovni šoli. Ljubljana : Pedagoški inštitut pri Univerzi. 
Peklaj, C. (2006). Definiranje učiteljskih kompetenc – začetni kora za prenovo pedagoškega študija. V: C. Peklaj 
(ur.), Teorije in praksa v izobraževanju učiteljev (str. 19–28). Ljubljana: Center za pedagoško izobraževanje, 
Filozofska fakulteta, Univerza v  Ljubljani. 
Pevec Grm, S.,  Ermenc, K., Mali, D., Hvala Kamenšček, P., Slivar, B., Pogačnik, Š. in Kovač, M. (2006) Kurikul na 
nacionalni in šolski ravni v poklicnem in strokovnem izobraževanju. Ljubljana: CPI, Center za poklicno 
izobraževanje. 
Pravilnik o izboru in sofinanciranju programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja strokovnih delavcev v 
vzgoji in izobraževanju (2017). Uradni list RS, št. 33 (15. 7. 2017) Pridobljeno s 
http://www.pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV13060. 
Pravilnik o izobrazbi učiteljev in drugih strokovnih delavcev v izobraževalnem programu osnovne šole (2012). 
Uradni list RS, št. 4 (14. 1. 2012). Pridobljeno s http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV10943. 
Pravilnik o napredovanju zaposlenih v vzgoji in izobraževanju v nazive (2002). Uradni list RS, št. 54 (1. 7. 2002). 
Pridobljeno s http://www.pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV4272. 
Pravilnik o pripravništvu strokovnih delavcev na področju vzgoje in izobraževanja (2006). Uradni list RS, št. 23 (18. 
3. 2006). Pridobljeno s http://www.pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV6697. 
Pravilnik o strokovnem izpitu strokovnih delavcev na področju vzgoje in izobraževanja (2006). Uradni list RS, št. 




Pripravništvo/Ministrstvo za izobraževanje in šport. (2017). Dostopno na: 
www.mizs.gov.si/si/storitve/izobrazevanje/pripravnistvo (pridobljeno 20.12.2017) 
Privošnik, N. in Urbanc, K. (2009). Svetovalna služba v spremembah vzgoje in izobraževanja. Sodobna pedagogika, 
60, št. 1, str. 410–419. 
Programske smernice svetovalna služba v osnovni šoli. (2008). Dostopno na: 
http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/ministrstvo/Publikacije/Programske_smernice_OS.
pdf (pridobljeno 20. 12. 2017). 
Programske smernice predšolska vzgoja v vrtcu. (2008 a). Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Programske smernice program srednješolskega izobraževanja. (2008 b) Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo. 
Resman, M., Bečaj, J., Bezić, T., Čačinovič Vogrinčič, G. in Musek, J. (1999). Svetovalno delo v vrtcih, osnovnih in 
srednjih šolah. Ljubljana: Zavod RS za šolstvo. 
Resman, M., Kroflič, R. in Bezić, T. (2000). Pedagog in pedagoško svetovanje. Šolsko svetovalno delo, 5, št. 3, str. 
5–14. 
Resman, M. (2002). Vzvodi šolskega razvoja. Sodobna pedagogika, 53, št. 1, str. 8–26. 
Resman, M. (2003). Interkulturna vzgoja in svetovanje. Sodobna pedagogika, 54, št. 1, str. 60–79. 
Resman, M. (2004). Ravnatelj, vodenje in šolski svetovalni delavec. Vodenje v vzgoji in izobraževanju, št. 3. Kranj: 
Šola za ravnatelje. 
Resman, M. (2008). Svetovalno delo v vrtcih in šolah : uvodna beseda k tematskemu delu razprav. Sodobna 
pedagogika, 58, št. 2, str. 6–25. 
Resman, M. (2014). Jasminka Ledić, Stjepan Staničić in Marko Turk: Kompetence šolskih pedagogov. Sodobna 
pedagogika, 65, št. 1, str. 104–107.  
Rezultati javnega razpisa za izbor operacij »Prva zaposlitev na področju vzgoje in izobraževanja 2017«. Dostopno 
na: 
http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/razpisi/kadri/PRVA_ZAP/REZULTAT_JAVNEGA_RAZ
PISA_ZA_IZBOR_OPERACIJ_-_1._zap._2017.docx (pridobljeno 10. 2. 2018). 
Rožman, L. in Čagran B. (2016). Delovno zadovoljstvo šolskih svetovalnih delavcev v Sloveniji. Šolsko svetovalno 
delo: revija za svetovalne delavce v vrtcih, šolah in domovih, 20, št. 1/2, str. 63–70. 
Rupar, B. (2018). Kako lahko supervizija prispeva k večji kakovosti strokovnega dela pedagoških delavcev. V: T. 
Bezić in T. Malašević (ur.), Konferenca o šolskem svetovalnem delu 19. Prispevki strok za svetovalno delo v praksi. 




Sagadin, J. (1993). Poglavja iz metodologije pedagoškega raziskovanja. Ljubljana: Zavod republike Slovenije za 
šolstvo in šport. 
SAZU, ZRC SAZU in ISJ Frana Ramovša ZRC SAZU (2000). Slovar slovenskega knjižnega jezika. Dostopno na: 
http://bos.zrc-sazu.si/sskj.html (pridobljeno 1. 2. 2018). 
Sienkiewicz, L., Jawor-Joniewicz, A., Sajkiewicz, B., Trawińska-Konador, K. in Podwójcic, K. (2014). Competency-
based human resources management The lifelong learning perspective. Varšava: Instytut Badań Edukacyjnych / 
Educational Research Institute. Dostopno na: http://biblioteka-
krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum_id=929 (pridobljeno 6. 7. 2018). 
Skubic Ermenc, K. (2003). Komu je namenjena interkulturna pedagogika?, Sodobna pedagogika, 54, št. 1, str. 44–
59. 
Slovensko društvo pedagogov. (2007). Dostopno na: http://www2.arnes.si/~dpedag/podatki.html (pridobljeno 
3. 7. 2017). 
Stupar, N. (2015). Profesionalni razvoj učiteljev. Didakta, 25, št. 185, str. 72–77. 
Supporting teacher competence development for better learning outcomes (2013). Dostopno na: 
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/school/doc/teachercomp_en.pdf 
(pridobljeno 14. 2. 2018). 
Štefanc, D. (2012). Kompetence v kurikularnem načrtovanju splošnega izobraževanja. Ljubljana: Znanstvena 
založba Filozofske fakultete. 
Šteh, B. in Mrvar, P. (2011). Stališča in pričakovanja učiteljev, svetovalnih delavcev in staršev drug do drugega v 
kontekstu sodelovanja med šolo in domom. Psihološka obzorja, 20, št. 1., str. 17–41. 
Štremfel, U. (2013). Nova oblika vladavine v Evropski uniji na področju izobraževalnih politik. Doktorska 
disertacija, Ljubljana: Univerza v Ljubljani, Fakulteta za družbene vede. 
Študijski programi Oddelka za pedagogiko FF UM. Dostopno na: 
http://www.ff.um.si/oddelki/pedagogika/studijski-programi.dot (pridobljeno 15. 3. 2018). 
Študijski programi Oddelka za pedagogiko in andragogiko FF UL. Dostopno na: http://www.pedagogika-
andragogika.com/studij (pridobljeno 15. 3. 2018). 
Toš, N. (2007). (Ne)zaupanje v institucije: potek demokratične institucionalizacije v Sloveniji (1991–2006). Teorija 
in praksa, 44, št. 3/4, str. 367–395. 
Turk, M. in Ledić, J. (2013). Kompetencije europske dimenzije u obrazovanju: stavovi studenata. Pedagogijska 




Turk, M. in Ledić, J. (2014). Europska dimenzija u obrazovanju: izazov za školske pedagoge? Pedagogijska 
istraživanja, 11, št. 2. str. 271–280. 
Valand, K. (2016). Zaposlitvena struktura šolskih svetovalnih delavcev. Magistrsko delo, Maribor: Univerza v 
Mariboru, Filozofska fakulteta. 
Vidmar, T. (2009). Oddelek za pedagogiko in andragogiko. V: Zbornik Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani 
1919–2009. Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani, str. 242–261). 
Vodnik, M. (2015). Doživljanje kompetentnosti socialnih pedagogov. Magistrsko delo, Ljubljana: Univerza v 
Ljubljani, Pedagoška fakulteta.  
Vogrinc, J. in Krek, J. (2012). Delovanje svetovalne službe. Ljubljana: Pedagoška fakulteta v Ljubljani. 
Vršnik, T. (2008). Šolska svetovalna služba v osnovnih šolah: vloga in delovne naloge s posebnim poudarkom na 
delu z nadarjenimi učenci in dodatni strokovni pomoči. Sodobna pedagogika, 59, št. 2, str. 82–98. 
Weinert, F.E. (2001). Concept of Competence: a Conceptual Clarification. V: Defining AndSelecting Key 
Competences. Seattle: Hogrefe and Huber Publishers. 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2017). Uradni list RS, št. 25 (19. 5. 2017). Pridobljeno 
s http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=ZAKO445.  
Zakon o preprečevanju nasilja v družini (2008). Uradni list RS, št. 16 (15. 2. 2008). Pridobljeno s 
http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=ZAKO5084. 




















moje ime je Mateja Ozvaldič in sem študentka pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani.  
V magistrski nalogi raziskujem kompetence pedagogov za delo v šolski svetovalni službi. Odločitvi je botroval 
izjemen interes za šolsko svetovalno delo – predvsem z vidika profila pedagogov. Z izsledki magistrskega dela 
želim osvetliti vsakdanje delo šolskih pedagogov. Vaše sodelovanje pri raziskavi je ključno, saj lahko le z vašo 
pomočjo dobimo vpogled v realno stanje.  
 
Vsakemu sodelujočemu zagotavljam popolno anonimnost in se vam vnaprej iskreno zahvaljujem za sodelovanje. 
 
1. Po izobrazbi ste? 
o Pedagog 
o Psiholog 
o Socialni delavec 
o Specialni pedagog 
o Socialni pedagog 







3. Starost:____ let. 
 
4. Delovne izkušnje v šolski svetovalni službi: ____let. 
 
5. Študij pedagogike ste zaključili na: 
o Filozofski fakulteti v Ljubljani UL, 
o Filozofski fakulteti v Mariboru UM. 
 
6. Vrsta študijskega programa pedagogike, ki ste ga zaključili: 
o enopredmetni študij pedagogike,  
o dvopredmetni študij pedagogike. 
 
7. Študijski program pedagogike, ki ste ga zaključili: 
o študijski program Pedagogike (pred uvedbo Bolonjske reforme), 
o bolonjski študijski program Pedagogika. 
 
PODATKI O VZGOJNO-IZOBRAŽEVALNI USTANOVI 
8. Vzgojno-izobraževalna/e ustanova/e, kjer izvajate šolsko svetovalno delo. (Možnih je več odgovorov) 
o Vrtec, 
o Osnovna šola, 
o Osnovna šola s podružnico/podružnicami, 
o Osnovna šola s podružnico/podružnicami in vrtcem, 
o Osnovna šola z vrtcem, 
o Srednja šola nižje poklicno izobraževanje (2-letni prog.), 
o Srednja šola poklicno izobraževanje (3-letni prog.), 
o Srednja šla strokovno in tehniško izobraževanje (4-letni prog.), 






9. V kateri regiji se nahaja vzgojno-izobraževalna ustanova, kjer ste zaposleni? 
o Pomurska regija. 
o Podravska regija. 
o Koroška regija. 
o Savinjska regija. 
o Zasavska regija. 
o Spodnjeposavska regija. 
o Jugovzhodna Slovenija. 
o Osrednjeslovenska regija. 
o Gorenjska regija. 
o Notranjsko-kraška regija. 
o Goriška regija. 
o Obalno-kraška regija. 
 
10. Št. otrok/učencev/dijakov, ki obiskujejo vrtec/šolo: 
o do 100, 
o 101–300, 
o 301–500, 
o 501 in več. 
11. Kdo je ob vas še zaposlen kot šolski svetovalni delavec na vaši VIZ ustanovi (če jih je več, prosim dopišite 
št.): 
o Sem edini svetovalni delavec na vzgojno-izobraževalni ustanovi. 
o Psiholog:____ 
o Pedagog:____ 
o Socialni delavec:___ 
o Specialni pedagog:____ 
o Socialni pedagog:____ 
o Inkluzivni pedagog:____ 
o Drugo:____ 
 
12. Ali ob šolskem svetovalnem delu opravljate še katero drugo vzgojno-izobraževalno delo na šoli? 
o Izvajam dodatno strokovno učno pomoč. 
o Poučujem predmet/e:_____ 
o Ne. 
o Opravljam tudi drugo sistematizirano delo:______ 
 
13. Ocene kompetenc šolskega svetovalnega delavca pedagoga 
Prosim Vas, da na lestvici od 1 do 4 
A. V stolpcu A. ovrednotite svojo lastno kompetentnost pri posamezni kompetenci. 
B. V stolpcu B ovrednotite pomembnost, ki jo pripisujete posamezni kompetenci za opravljanje šolskega 
svetovalnega dela. 
4 – »zelo kompetenten/a /zelo pomembna«  
3 – »kompetenten/a /pomembna«  
2 – »pomanjkljivo kompetenten/a /nepomembna«  
1 – »povsem nekompetenten/a /zelo nepomembno«  









OSEBNE KOMPETENCE A. Ocenite 
lastno 
kompetentnost 
1. Usposobljenost za samostojno delo. 1  2  3  4  0  1  2  3  4  0  
2. Usposobljenost za prilagajanje novim pedagoškim situacijam. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
3. Usposobljenost za odprtost v komunikaciji in empatičnost. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
4. Sposobnost etičnega in moralnega razsojanja. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
RAZVOJNE KOMPETENCE   
5.  Usposobljenost za načrtovanje osebnega in profesionalnega 
razvoja in izpopolnjevanja (vseživljenjsko učenje). 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
6.  Usposobljenost za uvajanje inovacij v vzgojno-izobraževalni 
proces. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
7.  Usposobljenost za oblikovanje in razvoj individualiziranih 
programov. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
8.  Poznavanje oblikovanja razvojnih strategij šole/vrtca. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
9.  Usposobljenost za pripravo in realizacijo raziskovanja pedagoške 
teorije in prakse. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
KOMPETENCE EVROPSKE DIMENZIJE V IZOBRAŽEVANJU   
10. Poznavanje postopka prijave na programe EU. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
11. Poznavanje strukture in načina delovanja temeljnih organov EU 
(Evropski parlament, Svet Evrope …). 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
12. Poznavanje evropskih trendov na področju vzgoje in 
izobraževanja. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
13. Poznavanje vsaj enega tujega jezika. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
14. Usposobljenost za delo v interkulturnem okolju. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
15. Poznavanje področja demokratičnega državljanstva in temeljnih 
človekovih pravic. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
16. Usposobljenost za usmerjanje otrok/učencev/dijakov in 
vzgojiteljev/učiteljev k družbeni odgovornosti. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
STROKOVNE KOMPETENCE   
17. Poznavanje strukture šolskega sistema na nacionalni ravni. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
18. Poznavanje nacionalne zakonodaje na področju vzgoje in 
izobraževanja. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
19. Poznavanje načrtovanja dela vrtca/šole. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
20. Poznavanje področij dela vzgojiteljev/učiteljev in ostalih 
strokovnih sodelavcev. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
21. Usposobljenost za svetovalno delo z otroci/učenci/dijaki. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
22. Poznavanje izdelave pedagoških inštrumentov (za evalvacijo). 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
23. Poznavanje pedagoške dokumentacije. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
24. Poznavanje sistemskega spremljanja dela vzgojiteljev/učiteljev. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
25. Poznavanje izdelave učnih priprav in didaktičnih načel VIZ dela. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
26. Poznavanje oblik vrednotenja in evalvacije rezultatov vzgojno-
izobraževalnega procesa. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
27. Usposobljenost za organizacijo obšolskih aktivnosti in 
prostočasnih dejavnosti otrok/učencev/dijakov. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
28. Usposobljenost za poklicno usmerjanje otrok/učencev/dijakov. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
29. Usposobljenost za delo z nadarjenimi otroci/učenci/dijaki. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
30. Usposobljenost za prepoznavanje in integracijo otrok s posebnimi 
potrebami. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
31. Usposobljenost za uporabo IKT opreme. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
32. Poznavanje slovenskega jezika, pravil, slovnice. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
MEDOSEBNE KOMPETENCE   
33. Usposobljenost za delo s straši. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 




35.  Usposobljenost za timsko delo z ravnateljem.   
36.  Usposobljenost za timsko delo z vodstvom šole v zvezi z vpr. 
delovanja vrtca/šole kot celote.  
  
37. Usposobljenost za interdisciplinarno delo. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
38. Usposobljenost za pogajanje in vplivanje na odločitve (na 
institucionalni in nacionalni ravni). 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
39. Usposobljenost za sodelovanje z lokalno skupnostjo in zunanjimi 
institucijami. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
AKCIJSKE KOMPETENCE   
40. Usposobljenost za spodbujanje motivacije zaposlenih in 
oblikovanja spodbudnega delovnega okolja. 
1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
41. Usposobljenost za obravnavanje konfliktov. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
42. Usposobljenost za pripravo, vodenje in vrednotenje projektov. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
43. Usposobljenost za uvajanje inovacij in sprememb v delo šole. 1  2  3  4  0 1  2  3  4  0 
 
14. Če menite, da obstajajo kompetence, ki so po vašem mnenju pomembne za delo šolskega pedagoga in niso 






Zahvaljujem se vam za sodelovanje! 
 
